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« On peut dire que chaque science prend du recul devant une 
des sphères brutes du réel afin d’y pénétrer mieux et plus 
profondément ». 
 
G. GURVITCH, Dialectique et sociologie, 1962, p. 238. 
 4 
______________________________________________________________________________ 
Remerciements 
 
Je tiens d’abord à remercier Claude Gélinas, qui dirige et appuie mes recherches depuis près 
d’une décennie. Il a su me transmettre la passion de l’anthropologie et me montrer la valeur du 
travail terrain. Je remercie également les membres de mon comité de thèse, Marilyn Steinbach et 
David Lefrançois, qui ont corrigé mes travaux et orienté conceptuellement les contenus de cette 
thèse. Je remercie personnellement chacun des professeurs de la Faculté de théologie et d’études 
religieuses de l’Université de Sherbrooke, et plus particulièrement : Pierre Noël, David 
Koussens, Marc Dumas, Patrick Snyder, Martine Pelletier, Louis Vaillancourt et Jean-Marc 
Michaud. Un merci particulier également à certains professeurs de la Faculté de droit de 
l’Université de Sherbrooke, dont Marie-Pierre Robert et David Gilles. Merci à tous ceux qui ont 
contribué à la diffusion de mes recherches, dont Deirdre Meintel, Patrice Brodeur et Géraldine 
Mossière. Merci à la Corporation canadienne des sciences religieuses et au CEETUM pour leurs 
appuis financiers. Un merci chaleureux à certains collègues doctorants qui ont contribué d’une 
façon ou d’une autre à certains aspects de mes recherches : Sylvie Laviolette, Lorraine Derocher, 
Guillaume Rousseau, Willy Nunga Khal Tambwe, Essouma Long, Sylvie Tardif. Merci 
également à tout le personnel de la Faculté de théologie et d’études religieuses : Sylvie Lemelin, 
Claire Aubert, Sylvie Paradis, Suzanne Gilbert et Rodolfo Felices Luna. Un grand merci à tous 
les participants qui ont contribué à la recherche au Québec, en Ontario et au Manitoba. 
Finalement, merci à tous mes proches qui m’ont supporté d’une façon ou d’une autre au cours de 
cette recherche. 
 5 
______________________________________________________________________________ 
Résumé 
 
 
Cette recherche se penche sur la réception et la transmission des exigences scolaires canadiennes 
(l’éducation démocratique), d’une part, et des normes religieuses (l’éducation communautaire), 
d’autre part, dans les communautés anabaptistes situées au Québec, en Ontario et au Manitoba. 
La question suivante se pose, laquelle indique la teneur de la problématique : comment 
l’éducation démocratique trouve-t-elle un point de balance avec l’éducation communautaire dans 
les groupes anabaptistes? L’hypothèse de cette recherche postule que selon le niveau social sur 
lequel nous portons notre attention, la pondération de l’éducation démocratique et de l’éducation 
communautaire sera différente, et ce, dans chacun des groupes à l’étude. Trois niveaux sociaux 
différents, constituant le cadre interprétatif de la thèse, ont été pris en compte afin d’étayer cette 
hypothèse : l’individu, le groupe et la société globale. Au niveau de l’individu, la part 
d’éducation communautaire est prépondérante, laissant une place marginale à l’éducation 
démocratique, ce qui s’observe par la décision des individus de demeurer dans le groupe et de 
perpétuer une tradition. Au niveau du groupe, l’éducation communautaire et l’éducation 
démocratique se voient partagées en parts à peu près égales, ce qui s’observe par l’acceptation 
par les groupes anabaptistes de certaines contraintes étatiques : professeurs attitrés dans les 
écoles, normes provinciales concernant les cursus scolaires et les bâtiments. Au niveau de la 
société globale, l’éducation démocratique est prépondérante sur l’éducation communautaire, ce 
qui s’observe par la participation et la contribution des groupes anabaptistes à la vie 
démocratique canadienne. C’est par une étude multi-cas que nous avons vérifié la portée de 
l’hypothèse présentée précédemment. La première étape de l’étude de cas est la construction 
d’un cadre théorique, ici constitué de l’analyse de la dialectique qui s’établit entre l’éducation 
démocratique et l’éducation communautaire. Cette étape méthodologique est essentiellement 
théorique. Par la suite, des entretiens avec des membres des groupes anabaptistes du Québec, de 
l’Ontario et du Manitoba ont été menés afin d’amasser les données primaires de la recherche. 
Chacune des questions des entretiens nous informe sur un thème particulier associé soit avec 
l’éducation démocratique, soit avec l’éducation communautaire. 
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______________________________________________________________________________ 
Avant-propos 
La mise en forme de l’identité 
 
 
Qu’est-ce? Il y a dans cette expression simple, en fait, seulement deux mots, mais qui sont 
chargés de contenus et qui sont porteurs d’une profondeur caractéristique. D’une part, la mise en 
forme; d’autre part, l’identité. Afin de mieux saisir cette expression, attardons nous, dans un 
premier temps, à la notion de mise en forme, et plus précisément à la notion de construction, 
construction dans un sens des plus tangible, concret
1
, pour ensuite transposer nos constats à 
l’identité, en les adaptant bien entendu. 
L’Humain est un constructeur par nature. Il n’a pas le choix de construire, d’abord pour se 
loger, ensuite pour subvenir à ses autres besoins. Construire entretient ainsi un lien de filiation 
directe avec les besoins fondamentaux et élémentaires de l’Humain. Par ailleurs, l’Humain 
possède les mains qu’il faut pour construire, et, en ce sens, pour aménager son habitat. C’est en 
puisant à l’environnement que l’Humain le transforme en le mettant à sa main. Dans bon nombre 
de sociétés historiques et contemporaines, c’est avec ses mains que l’Humain a construit son 
logis, sa cabane, son gite, son abris, sa maison… en transformant totalement les produits de 
l’environnement, qui passent par toutes sortes de processus avant d’entrer dans la construction 
proprement dite.  
La construction de la maison n’est pas une mince affaire, car elle demande, outre la 
planification et les technologies, toutes sortes d’habiletés et de compétences qui sont difficiles et 
longues à maîtriser. Mais c’est en maçonnant que l’on devient maçon, et en menuisant qu’on 
devient menuisier. Nous passerons donc en revue les deux principaux stades de la construction 
d’une maison, afin de clarifier concrètement le processus de construction. 
Le premier stade de la construction de la maison en est la conception. Cela s’actualise dans 
la production d’un plan qui implique, en lui-même, deux éléments essentiels. D’abord, le plan 
doit être dessiné selon une échelle, en incluant des dimensions précises. Le dessin du plan est, au 
départ, l’expression de la volonté du sujet qui construit. C’est la jonction entre le projet à l’état 
                                                 
1
 Concrete, en anglais, signifie béton. 
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latent, invisible, à l’intérieur du sujet, et le projet concret, observable et tangible. Ensuite, le plan 
doit spécifier le choix des matériaux aux endroits appropriés. En ce sens, ce ne serait pas 
judicieux d’apposer du verre sur le sol et du lambris dans les fenêtres. Logique… mais cela 
répond tout de même à l’organisation, la mise en forme des matériaux en fonction d’un besoin 
défini. Les matériaux utilisés peuvent être de diverses natures, en autant que leur utilisation 
corresponde à leur propriétés intrinsèques. Ces matériaux peuvent être du bois, du métal, de la 
pierre, du ciment, du sable, de la terre, du gravier, du verre ou du plastique, par exemple. 
Le deuxième stade de la construction de la maison est l’exécution du plan. C’est un stade 
long composé de nombreux processus qui se suivent les uns après les autres. C’est à ce stade de 
la construction, la concrétisation du projet, que de nombreuses habiletés et compétences sont 
nécessaires, de même que de nombreux outils et beaucoup de temps, dans le cas où la 
construction n’est pas déléguée à un tiers. Tout d’abord, c’est l’excavation, ou l’encrage dans les 
profondeurs. Après qu’un trou soit creusé, la semelle peut être coulée. C’est sur elle que les 
fondations, et l’ensemble de la construction, reposent concrètement. Sur la semelle, le solage est 
par la suite coulé, ce qui donne une première forme à la maison. À cette phase de la construction, 
on a une bonne idée de la surface de la maison, qui, jusqu’alors, était restée plus ou moins 
abstraite. La phase de construction suivante consiste à monter la charpenterie du premier 
plancher et des murs du premier étage, sur lesquels s’empilent le second plancher et les murs du 
second étage. Le toit vient chapeauter l’ensemble de la structure et solidifier le tout. Par la suite, 
les systèmes auxiliaires peuvent être installés (électricité, plomberie, ventilation, chauffage, 
aspiration centrale, téléphonie, réseau informatique…), de même que l’isolation et la finition 
extérieure. Une fois que l’ensemble des systèmes auxiliaires sont en place, les murs intérieurs 
peuvent être fermés et la finition intérieure complétée. Ces phases sont, en général, les phases de 
l’exécution d’un plan de construction d’une maison. 
Toutefois, d’une façon générique, peu importe la phase ou le stade de la construction, celle-
ci consiste toujours en l’organisation, la mise en forme précise de matériaux fournis par 
l’environnement, selon un style et avec des techniques particulières. Cette organisation procède 
en diverses étapes que nous tenterons de définir, en cernant les étapes universelles qui 
s’appliquent à l’ensemble des phases de l’exécution du plan de la construction. 
La première étape consiste à prendre la mesure. Au préalable, la prise de la mesure signifie 
que l’on se réfère à un mètre, un étalon qui nous permet de calculer et de reproduire la mesure 
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exactement et fidèlement. La prise de la mesure implique tout d’abord la lecture sur le plan pour 
s’assurer des dimensions de la pièce à produire. Cela implique ensuite la reproduction de la 
mesure sur le matériel sélectionné. Parfois, plusieurs mesures sont nécessaires afin de tracer la 
forme telle qu’elle apparaît sur le plan. Outre l’étalon de mesure, plusieurs autres outils sont 
nécessaires afin de prendre la mesure, telle que le crayon, l’équerre, le compas, le niveau, le 
poids et la corde, chacun ayant un usage précis, nécessaire et indispensable. 
La seconde étape de l’organisation des matériaux en vue de la construction finale consiste à 
découper, selon les mesures prises lors de la première étape. Il est alors nécessaire de suivre le 
tracé qui indique les mesures appropriées. La découpe peut nécessiter aussi plusieurs outils, 
plusieurs types de scies, de corroyeurs, de planeurs, de perceuses. Encore une fois, plusieurs 
découpes sont souvent nécessaires pour parvenir à la forme telle qu’elle est dessinée sur le plan. 
Une fois que la première découpe est effectuée, il est aussi nécessaire de vérifier si la pièce 
produite s’insère à l’endroit où elle est destinée. Parfois, un ajustement est nécessaire pour 
qu’elle s’insère parfaitement. La découpe est l’une des seules étapes de la construction où la 
consultation du plan n’est pas aussi nécessaire, en autant que la première étape, la mesure, ait été 
correctement effectuée.  
La troisième étape de la construction est l’assemblage. C’est à cette étape que les matériaux 
préparés lors de la première et de la seconde étape sont mis ensemble afin de produire, avec les 
pièces travaillées antérieurement, une forme. Cette forme sera destinée à un ensemble encore 
plus grand, auquel, par essence, sera attribué à une fonction particulière (ce peut être par exemple 
le comptoir d’une salle de bain). L’assemblage peut se faire avec de la colle ou une matière 
adhésive, avec des clous, avec des vis, des écrous, de la soudure ou toutes autres techniques 
permettant d’unir des pièces disjointe pour n’en former qu’une. Souvent, lors de l’assemblage, de 
nouvelles mesures sont nécessaires afin de s’assurer que la pièce qui est produite est bien 
conforme aux mesures telles qu’indiquées sur le plan, qu’elle est droite et adéquate. Si le béton 
est utilisé, c’est aussi à l’étape de l’assemblage qu’il sera coulé, après le travail de charpenterie 
nécessaire au maintien des formes qui l’accueilleront. 
La quatrième étape de la construction est la finition et l’installation. Lors de la finition, la 
pièce produite à la troisième étape, qui est elle-même déjà une mise en forme de la matière, sera 
polie et perfectionnée afin de la rendre tout à fait conforme au plan et afin de permettre qu’elle 
s’insère dans une organisation finale, encore plus grande. Cela nécessite également divers outils 
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de ponçage. Cela nécessite surtout la patience du perfectionnisme, qui commande l’attente du 
résultat recherché. Ensuite, la pièce doit être teinte ou colorée selon le style désiré. La pièce est 
ensuite amenée à l’endroit où elle doit être installée. Elle est alors fixée, assemblée à l’ensemble 
plus grand auquel elle était destinée, selon les mêmes techniques d’assemblage qu’à l’étape trois. 
La pièce produite trouve alors un sens en fonction de l’essence pour laquelle elle a été produite. 
Donc, globalement, que l’on s’occupe de la mise sur pied de la semelle ou du solage, que 
l’on installe un système auxiliaire ou que l’on complète la finition intérieure, ce sont toujours ces 
quatre étapes, que l’on pourrait nommer méta-étapes, qui servent à mettre en ordre, à organiser la 
matière, bref à construire et à mettre en forme, et ce, peu importe le matériau utilisé, que ce soit 
le bois, le métal, le verre, la pierre ou le plastique. Nous pouvons aussi remarquer que cette 
construction implique un va-et-vient constant avec le plan. De même, un aller-retour entre le tout 
et la partie est aussi constamment mis en pratique, puisque la pièce travaillée à un moment 
s’insère dans un ensemble qui la dépasse, une autre pièce, qui s’insèrera à son tour bien souvent 
dans un autre ensemble. Ce jeu de poupées russes s’englobe ultimement dans le projet de 
construction final tel qu’il est attendu par le plan initial. En ce sens, le processus de construction 
correspond à l’inclinaison de la matière à la volonté de l’Humain, en vue d’organiser cette 
matière en fonction de ses besoins particuliers. 
Mais quel rapport avec l’identité… L’identité, c’est la maison finalisée, c’est l’espace où 
habite les personnes. D’ailleurs, architecturalement parlant, le logis d’une personne tend à 
correspondre à ce qu’elle veut projeter de son identité. Mais la maison est à l’extérieur ce que 
l’identité est à l’intérieur, bien qu’elle s’exprime au regard des autres de multiples façons. 
L’identité, en tant que construction, est donc une mise en forme, une organisation particulière de 
matériaux. Voyons ce qui peut être semblables et ce qui peut être différent entre la construction 
de la maison et la construction de l’identité. 
Le premier rapprochement qui peut être fait entre la construction de la maison et la 
construction de l’identité est que tous deux passent par diverses étapes universelles, peu importe 
le stade d’avancement de la construction. Dans le cas de l’identité, ce pourrait être par exemple 
l’enfance, l’adolescence, l’âge adulte, etc. D’autres typologies pourraient aussi être utilisées afin 
de décrire l’avancement ou le développement identitaire. Les méta-étapes universelles par 
lesquelles passent les divers stades de la construction d’une maison sont au nombre de quatre. 
Nous retrouvons aussi ces étapes en ce qui concerne la mise en forme de l’identité.  
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D’abord, la mesure est nécessaire. L’identité se réfère alors à l’autre pour se construire, car 
intrinsèquement, c’est par le contact, la communication avec l’autre qu’elle fonde sa 
construction. L’autre devient l’étalon de mesure pour que la personne élabore son propre 
positionnement identitaire, sa propre position de conscience. Dans un second temps, la découpe 
est nécessaire. Elle correspond à l’éducation du sujet par son entourage, qui, par une socialisation 
secondaire constante, resitue constamment l’identité dans un milieu. La découpe supprime de la 
personne tous les éléments qui ne sont pas à leur place. Dans un troisième temps, l’assemblage 
des morceaux de l’identité est effectué. Des outils sont nécessaires aussi en ce qui concerne la 
l’assemblage de l’identité. Ces outils permettent d’assembler l’identité à l’endroit exact où elle 
doit se situer. Ce peut être par exemple par une identité contextuelle, propre à une entreprise, à 
une institution, à un parti politique. Cet assemblage a lieu dans des situations précises qui 
permettent l’alignement des pièces qui ont été découpées lors de la seconde étape. Dans un 
quatrième temps, la finition et l’installation confirme que l’identité s’est établie dans des habitus 
et des institutions qui en assurent la pérennité. L’identité est alors reconnue comme étant 
distincte à part entière, et exprimant une position de conscience qui met de l’avant ses 
convictions intimes. Elle est reconnue comme telle non seulement par soi, mais aussi par les 
autres qui confirment que l’identité est mise en forme et qu’elle est bien installée aux yeux de 
tous.  
Toutefois, de nombreux éléments distinguent la construction de la maison et la construction 
de l’identité. La première de ces distinctions majeures concerne les matériaux utilisés lors des 
quatre étapes mentionnées précédemment. Bien entendu, l’identité n’utilise pas le bois, la pierre 
et autres matériaux concrets, ces matériaux étant davantage un moyen pour exprimer cette 
identité, par une organisation précise de la matière qui la traduit dans l’habitat. Les matériaux de 
l’identité sont plus abstraits. Ce sont par exemple les apprentissages, les représentations sociales, 
les aspirations, les principes, les souvenirs, les relations… Ces matériaux seront travaillés lors 
des étapes deux, trois et quatre du processus de construction de l’identité. Le produit final sera 
une forme identitaire caractéristique, contextualisée. L’autre distinction majeure qui peut être 
apportée entre la construction d’une maison et la construction de l’identité concerne directement 
le premier stade de la construction, soit la préparation d’un plan. Dans le cas de la construction, il 
est facile de concevoir au préalable et de produire par la suite, ce qui n’est pas le cas avec les 
matériaux de l’identité. Cela s’explique par le fait que les objets matériels qui sont utilisés dans 
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la construction d’une maison se plient à la volonté du sujet. Ces objets sont essentiellement 
destinés et conçus afin de servir une fonction, d’occuper un espace en particulier, et pas un autre. 
Dans le cas du sujet humain, son essence n’est pas déterminée avant son existence, ce qui a été 
largement abordé par les existentialistes d’ailleurs. L’organisation, la mise en forme des 
matériaux de l’identité est beaucoup plus subtile et incontrôlée, car le sujet représente une 
volonté en soi. Elle ne suit aucun plan qui pourrait être de part en part choisi par une volonté 
humaine, elle change et se transforme, est déroutante à plusieurs égards. Ces fluctuations sont 
dues à la nature même des matériaux utilisés lors de la construction, des matériaux qui se 
transforment, sont parfois malléables et fluides, et parfois rigides et cassants.  
L’analogie entre la construction de la maison et la construction de l’identité permet de 
mettre en lumière les limites de l’utilisation d’une métaphore, celle de la construction en ce qui 
concerne l’identité. L’identité demeure, dans certains de ses éléments, insaisissable, 
imprévisible. La mise en lumière de certains de ces éléments vient incontestablement en masquer 
d’autres. Masquer ces éléments n’est pas l’objectif de cette thèse. Nous tenterons seulement de 
présenter certains éléments de la construction de l’identité, certains matériaux, notamment en 
lien avec l’éducation et la socialisation, et certains processus et mécanismes mis en branle afin de 
mettre en forme cette identité. Cette thèse tentera ainsi de présenter quelques positions 
identitaires selon une certaine complexité d’approche, qui suppose a priori que certains éléments 
de l’identité d’une personne demeurent invisibles à son propre regard. En ce sens, il se pourrait 
que l’identité personnelle, individuelle et collective, ignore certains aspects de l’identité sociale 
qui la compose. 
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Introduction 
 
 
 
 
 
L’identité. Peut-on la définir, au risque de l’enfermer dans des frontières qui ne sont pas les 
siennes? Comment se (re)construit-elle? Sous quelles influences s’incarne-t-elle dans un corps de 
croyances et de pratiques définies, s’exprime-t-elle à travers des communautés d’appartenance? 
L’identité, un concept sur-utilisé? Toutes ces questions trouvent leurs réponses dans les travaux 
de maints sociologues, psychologues, anthropologues et philosophes qui se sont intéressés, d’une 
façon ou d’une autre, à l’identité et à ses diverses manifestations et implications2. Or, il est vrai 
qu’au cours des dernières décennies, le concept d’identité a été appliqué à nombre de situations, 
que ce soit par exemple l’identité de genre, l’identité sportive, l’identité politique, l’identité 
religieuse… l’identité perçue, réelle, dissimulée, imaginée… Kaufmann utilise la métaphore de 
la barbe à papa pour signifier que l’identité est un concept « collant », s’accrochant de 
nombreuses problématiques des plus variées
3. Selon le sociologue, l’identité moderne correspond 
à l’invention de soi, mais, plus généralement, nous pouvons dire que l’identité renferme l’idée de 
ressemblance et de conformité à un idéal, idéal qui s’exprime par des marqueurs tangibles 
exposé devant les autres, marqueurs qui jouent un rôle médiateur entre les individus qui 
                                                 
2
 Ces travaux sont trop nombreux pour que l’on en donne ici une liste exhaustive. Nous nous contenterons d’en 
énumérer quelques-uns parmi les plus récents : Z. BAUMAN, Identité, 2010; C. DESCHAMPS et al., L’identité sociale : 
la construction de l’individu dans les relations entre groupes, 1999; C. DUBAR, La crise des identités, 2010; J.-M. 
FERRY, Les puissances de l’expérience, 1990; J.-C. KAUFFMAN, L’invention de soi. Une théorie de l’identité, 2004; 
O. LAZZAROTTI P.-J. OLAGNIER (dir.), L’identité entre ineffable et effroyable, 2011; H. MARCHAL, L’identité en 
question, 2006; A. MUCCHIELLI, L’identité, 2009; C. NAUDIN, Histoire de l’identité individuelle : d’hier et de 
demain, 2008; R. OTAYEK, Identité et démocratie dans un monde global, 2000; P. RICOEUR, Soi-même comme un 
autre, 1990; M. SEYMOUR, Une identité civique commune, 2001; C. TAYLOR, Les sources du moi : la formation de 
l’identité moderne, 2003; G. VINSONNEAU, L’identité culturelle, 2002. 
3
 J.-C. KAUFMANN indique : «  Comme si la barbe à papa, gigantesque et gluante, collant mille éléments divers, 
faisant disparaître l’identité elle-même. À devenir tout, elle n’est bientôt plus rien »,  L’invention de soi, 2004, p. 48. 
À propos du caractère polysémique de l’identité, le sociologue indique également : « Le concept n’est pas fluide et 
circulant à l’intérieur du seul univers scientifique, mais aussi largement au-delà, franchissant sans obstacles toutes 
les frontières signifiant en apparence toujours la même chose, alors qu’il désigne en réalité des phénomènes 
extrêmement divers », ibid., p. 35; et : « Les usages variés de l’identité ne s’arrêtent cependant pas aux personnes. 
Ils peuvent renvoyer aussi à toutes sortes d’entités et groupements les plus divers, l’identité devenant parfois un 
instrument de la construction de ces entités (au-delà des individus), parfois une ressource collective mise à la 
disposition des individus pour se construire eux-mêmes. », ibid., p. 36. 
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partagent cet idéal. En ce sens, ces marqueurs sont recherchés par l’individu, qui veut voir son 
identité en conformité avec un idéal exprimé par une communauté entière et reconnue comme 
telle, que ce soit une communauté religieuse, sportive ou culturelle par exemple. Ainsi, des prises 
de positions individuelles aux grands mouvements collectifs, l’identité s’est avéré un moteur de 
l’action dans nombre d’événements historiques et contemporains.  
L’individu, par lui-même, ne désire pas intrinsèquement un marqueur identitaire en 
particulier. L’individu qui s’identifie, qui décide d’être cet individu que l’on reconnaît par les 
marqueurs qu’il adopte, en est venu à accorder une valeur à ces marqueurs par une forme 
d’éducation, de socialisation, où s’entremêlent des éléments cognitifs, émotionnels et 
relationnels de façon très complexe. Un individu peut donc trouver un sens à une forme de vie 
bonne qui ne correspond pas du tout aux aspirations d’un autre individu. Ainsi, un lien étroit 
existe entre, d’une part, l’identité telle qu’elle peut être adoptée et développée par un individu en 
particulier, et, d’autre part, le vivre-ensemble tel que l’humain peut l’expérimenter, au cœur de 
ses origines, de sa culture ou de ses appartenances. Le donné de l’existence s’offre à l’individu 
par l’éducation à l’appréciation d’une forme de vie bonne au sein de ces origines, de ces cultures 
et de ces appartenances, et l’individu construit son identité à partir de ces matériaux culturels 
et/ou cultuels reçus, en conjonction avec ses propres aptitudes, intérêts et compétences. 
L’identité se construit donc intrinsèquement dans le rapport avec les autres, par le vivre-
ensemble. 
Le vivre-ensemble fait référence à l’individu en relation avec les autres, mais aussi à 
l’organisation de cette relation. Cette organisation est, habituellement, instituée socialement de 
diverses façons et correspond à des institutions et des habitus transmis de génération en 
génération. Ce sont, en un certain sens, des acquis sociaux. En ce sens, l’organisation du vivre 
ensemble s’observe à travers les institutions humaines4. Par exemple, l’institution du mariage 
fonde la famille, afin de gérer les relations hommes-femmes et les liens de filiations parentales. 
L’institution de la vie délibérative fonde les démocraties, afin de gérer les relations entre les 
groupes d’une même société ayant des intérêts et des points de vue divergents. L’institution peut 
aussi concerner un rituel propre à un groupe en particulier, ce peut être un groupe religieux, mais 
                                                 
4
 À propos des institutions, B. MALINOWSKI indique : « … l’institution est le véritable isolat de l’analyse 
culturelle. », Une théorie scientifique de la culture, 1968, p. 50. Il ajoute : « … l’anthropologie scientifique doit être 
une théorie des institutions, c'est-à-dire l’analyse concrète des cellules types d’une organisation. », ibid., p. 40; ainsi 
que : « … dans toute culture, l’apprentissage fait partie intégrante de la moindre institution. », ibid., p. 96. 
 19 
aussi un groupe syndical, un club social ou sportif, un groupe de lecture, etc. Notons 
particulièrement que l’organisation du vivre-ensemble passe aussi par les institutions politiques 
et économiques. Avec ces foyers d’appartenance multiples qui s’offrent à l’individu moderne, il 
n’est pas surprenant que celui-ci retrouve, finalement, son identité en procès de reconnaissance à 
travers le tissu de ses relations. 
D’entrée de jeu, nous pouvons le soupçonner, car c’est un secret de polichinelle, le vivre-
ensemble comporte son lot de difficultés
5
. Prenons comme exemple la plus petite unité du vivre-
ensemble que l’on puisse concevoir, avant même la famille : le couple6. Les relations futiles, les 
séparations rapides, le manque de patience et de volonté pour bien connaître une autre personne 
s’avèrent des indicateurs incontournables des difficultés du vivre-ensemble éprouvées au niveau 
du couple moderne. Quand le couple s’agrandit, soit avec l’arrivée des enfants, ou avec 
l’implication dans une organisation autre qui dépasse le cercle du couple, les défis qui se 
présentent sont démultipliés. Les « Nous » (les Masses, les Communautés et la Communion
7
) ont 
toutefois trouvé des moyens pour favoriser chez l’individu l’apprentissage du vivre-ensemble 
attendu. Pas n’importe quel vivre-ensemble, mais le vivre-ensemble qui correspond à la vision de 
la vie bonne de ce foyer d’appartenance, de cette organisation, et qui s’exprime par des 
marqueurs identitaires qui affirment l’identité même de cette organisation particulière. C’est par 
l’éducation, qui répond symétriquement à la faculté d’apprentissage et au besoin de croissance de 
l’individu8, que l’organisation parvient à transmettre à l’individu le vivre-ensemble approprié, 
convenable pour le groupe en question. 
Ainsi, cette thèse propose d’aborder la notion d’éducation selon une perspective 
contemporaine, dans un sens large, en renvoyant à l’acte de transmission du vivre-ensemble 
maintenu par l’ensemble de certaines communautés religieuses. En ciblant certains groupes en 
particulier, nous espérons que nous pourrons généraliser certains résultats de la recherche, 
                                                 
5
 J.-P. SARTRE,  dans sa pièce de théâtre Huis clos, disait : « L’enfer, c’est les autres », 1947, p. 93. Toutefois, par sa 
célèbre phrase, Sartre exprime seulement la moitié de la réalité, car nous trouvons aussi auprès des autres le 
bonheur, le « paradis ». 
6
 Le sociologue J.-C. KAUFFMAN a effectué une étude sur les premiers matins passés en couple. Voir son ouvrage 
Premier matin, 2002.  
7
 Ceci est une reprise de la typologie proposée par la microsociologie de G. GURVITCH dans ses ouvrages. Nous y 
reviendrons plus loin. 
8
 Pour B. MALINOWSKI, la réponse culturelle instituée en fonction du besoin élémentaire de croissance, le sixième 
besoin qu’il identifie, est l’éducation. Il indique à propos de l’éducation : « Impératif : 3. Le matériel humain qui a 
pour mission d’entretenir les institutions doit être renouvelé, formé, entraîné; il doit recevoir tout le savoir transmis 
par la tradition tribale. Réponse : 3. Éducation », MALINOWSKI, B. op. cit.., p. 106. 
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concernant notamment la construction du vivre-ensemble en relation avec l’identité et 
l’éducation. Par ailleurs, le choix d’un groupe religieux pour explorer le questionnement 
fondamental du vivre-ensemble et de sa construction n’est pas aléatoire : les religions ont 
toujours tenté d’apporter, tant bien que mal, des réponses aux problématiques du vivre-ensemble. 
Par ailleurs, les communautés religieuses sont des groupes qui, souvent, ont une frontière 
identitaire bien définie où il est donc plus facile de circonscrire le terrain de l’étude. Nous nous 
limiterons donc à l’étude des groupes anabaptistes, soit les Amish, les Mennonites et les 
Huttériens présents au Canada. 
La construction du vivre-ensemble par l’éducation s’effectue, pour un groupe religieux, 
dans divers domaines et comporte, par exemple, une orientation théologique, un volet historique, 
un savoir-faire ainsi qu’un savoir-être. Elle concerne la communauté entière, puisque l’adulte et 
l’enfant sont imbriqués dans l’acte éducatif voué à maintenir le groupe. L’acte éducatif, dans sa 
transmission intergénérationnelle, constitue la base de la cohésion et de la socialisation de ces 
communautés religieuses. L’éducation devient alors un lien direct entre l’identité collective, 
maintenue par la communauté, et l’identité individuelle, qui se construit dès le plus jeune âge. 
Cette recherche compte aborder l’éducation dans les groupes anabaptistes de façon 
multidisciplinaire, ce qui permet de dépasser les limites inhérentes à un champ disciplinaire en 
particulier. Elle s’ancre dans trois disciplines principales, la sociologie, l’éducation et 
l’anthropologie, en s’orientant épistémologiquement sur les travaux pionniers de Weber, 
Gurvitch, Dewey et Malinowski. Cette thèse se concentre sur la réception et la transmission des 
normes canadiennes en matière d’éducation (l’éducation démocratique), d’une part, et des 
normes religieuses (l’éducation communautaire), d’autre part, dans les communautés 
mennonites, amish et huttériennes. Cet acte de transmission intégrateur constitue la base de la 
cohésion et de la socialisation de ces groupes anabaptistes
9
. Afin de clarifier ces propos 
sommaires, les prochaines pages spécifieront quelles données seront analysées dans cette thèse 
(le cadre théorique) et comment elles le seront (le cadre interprétatif). 
 
 
                                                 
9
 Afin de considérer globalement l’acte de transmission porté par certains groupes anabaptistes, il s’avère nécessaire 
de porter attention à la fois aux dynamiques scolaires de ces groupes, qui comptent habituellement deux ou trois 
écoles différentes, et aux apprentissages extra-scolaires effectués par les membres des communautés. L’éducation, 
dans les groupes anabaptistes, mélange habilement les aspects religieux de ces groupes et les programmes 
d’éducation provinciaux.  
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Cadre théorique 
Problématique 
Une thèse naît de la conjonction entre un intérêt individuel pour un sujet de recherche et une 
problématique sociale qui peut se traduire en objet de recherche. En ce sens, les questions 
suivantes se posent, lesquelles indiquent la teneur de la problématique de cette thèse et en 
définissent l’objet de recherche : comment l’éducation démocratique trouve-t-elle un point de 
balance avec l’éducation communautaire dans les groupes anabaptistes? et comment les groupes 
anabaptistes parviennent-ils à reconstruire leur identité, génération après génération, en 
conciliant les éléments théologiques particuliers de leur tradition religieuse et les normes 
d’éducation provinciales? Explorons davantage ces deux questions en esquissant une première 
ébauche, rapide, de l’éducation démocratique et de l’éducation communautaire. 
 
L’éducation démocratique 
L’importance individuelle de l’éducation n’est plus à démontrer, et la place que l’école occupe 
dans cette éducation constitue une pierre angulaire de l’inclusion individuelle du citoyen à la vie 
démocratique moderne. Kaufmann glisse un mot à propos des écoles modernes
10
. Selon lui, ce 
qui a véritablement permis l’essor de l’identité individuelle moderne, c’est la place de l’école, 
qui incarnait le programme institutionnel de la première modernité, où les rôles individuels y 
étaient accolés. La seconde modernité voit ces rôles se détacher du programme institutionnel 
pour permettre l’essor de la subjectivité « à l’intersection de cercles de socialisation 
multiples »
11. Ainsi, l’école demeure un lieu d’introjection des rôles en modernité, et elle 
constitue une sphère d’influence indéniable, un lieu de socialisation très fort en modernité 
avancée.  
On ne peut nier l’importance des écoles dans les sociétés démocratiques. Elles contribuent 
à la consolidation de l’identité individuelle, collective et sociale. Par ailleurs, dans une société 
démocratique, l’école vise notamment à construire des citoyens aptes à rencontrer les exigences 
de la vie démocratique moderne. L’importance de l’éducation s’observe donc autant sur un plan 
démocratique que sur un plan communautaire. Ces polarités constituent même les deux côtés 
d’un débat concernant les droits des parents à enseigner en contexte confessionnel ou laïc, où 
                                                 
10
 Il indique à ce propos : « … la généralisation de l’École fut l’élément central qui déstructura cet ancien régime de 
la vie quotidienne. En introduisant un savoir nouveau, concurrent du savoir traditionnel ». KAUFMANN, J.-C., 
L’invention de soi, 2004, p. 62. 
11
 Ibid., p. 59. 
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l’éducation individualiste à la vie de citoyen se frotte aux particularismes de groupes qui 
appuient collectivement une éducation avec contenu religieux.  
Par rapport à ce débat, Milot a écrit deux chapitres dans le collectif Religion, Éducation et 
Démocratie, un à propos du choix des parents dans l’éducation de leurs enfants et un à propos de 
l’école face aux particularismes religieux. Le chapitre 5, intitulé « Le respect du choix des 
parents : ou la démocratie contre la laïcité », aborde, dans un premier temps, une certaine laïcité 
instaurée au Québec et qui pourrait être associée à la vie démocratique québécoise. Selon Milot : 
« la laïcité culturelle fait partie du patrimoine de la société québécoise, même si le concept lui-
même est peu utilisé : l’organisation sociale et la gestion institutionnelle sont depuis plusieurs 
décennies résolument laïques. »
12
. Dans un second temps, Milot décrit l’argumentaire des tenants 
du confessionnalisme, certains parents se faisant encore les ardents défenseurs d’une éducation 
catholique au Québec. Ce choix de la confessionnalité dans les écoles relève, selon Milot, de la 
volonté d’une transmission du religieux, d’une décision : « Le choix d’une éducation religieuse 
s’inscrit en définitive pour les parents dans la continuité avec le fait de l’avoir reçue et de devoir 
la transmettre »
13
. La laïcité, dans un contexte pluraliste, devient un moyen utilisé par l’État pour 
arbitrer les différentes confessions présentes sur un même territoire. L’État assure alors 
l’équilibre entre les particularismes de chacun et la création d’un espace commun neutre :  
 
Le principe de séparation de l’Église et de l’État, tel qu’il prévaut pour l’organisation sociale 
en général, n’interdit pas l’expression des libertés religieuses des individus ni le droit 
d’association des groupes religieux. Cependant, de ces droits et libertés reconnus à tous ne 
découle pas l’obligation de l’État d’aménager les institutions publiques sur la base de ces 
particularismes. […] Autant l’État doit-il veiller à protéger les droits et libertés d’expression 
et d’association de chacun en matière de convictions, autant doit-il veiller à la sauvegarde de 
l’espace commun qui ne soit tributaire d’aucun. 14 
 
Dans le chapitre 6, intitulé « L’école face aux particularismes religieux : deux plaidoyers », 
Milot s’attarde plus précisément sur les deux positions du débat évoquées précédemment. D’une 
part, certains citoyens insistent sur l’héritage religieux catholique en tant que marqueur 
identitaire au Québec et, d’autre part, d’autres citoyens proposent un projet éducatif non 
confessionnel. Selon la sociologue : 
 
                                                 
12
 MILOT, M., « Le respect du choix des parents : ou la démocratie contre la laïcité », Religion, Éducation et 
Démocratie, 1997, p. 110. 
13
 Ibid., p. 113. 
14
 Ibid., p. 121. 
 23 
Le statut conféré à la religion dans la socialisation scolaire des jeunes dans l’un et l’autre cas 
est de nature très différente, mais la question va plus loin qu’une seule divergence quant au 
contenu de l’enseignement ou à la présence d’activités religieuses dans l’école. Chaque 
plaidoyer est assorti d’un dispositif argumentaire complexe, où se retrouvent, selon des 
perspectives différentes, des références aux droits des parents en matières d’éducation 
religieuse, aux droits acquis pour catholiques et protestants en vertu de la Constitution 
canadienne, à l’intégration culturelle et à la culture civique commune.15 
 
Concernant la transmission de particularismes religieux, Milot considère d’abord 
l’argument de la préservation de la lignée religieuse, de la tradition. Ce cadre de référence 
privilégiant l’option religieuse appuie sur la filiation identitaire chrétienne. Cette filiation 
comporte une fonction d’intégration culturelle (par l’importance du patrimoine catholique) et une 
fonction éthique (par la transmission de valeurs chrétiennes). Concernant la transmission d’une 
culture religieuse dissociée des particularismes comme tels, c’est un cadre de référence de l’ordre 
des savoirs critiques qui prévaut. À cette transmission s’associe également une fonction 
d’intégration culturelle (par l’enseignement et la prise en compte du pluralisme et de la diversité 
religieuse) et une fonction éthique (par le cadre de référence à une vie civique commune). Selon 
Milot, il y a là un choix à faire : « Il en va donc de deux configurations scolaires qui traduisent 
des types différents de gestion des rapports entre religion et socialisation scolaire »
16
.  
Milot a le mérite d’exposer des arguments importants concernant le débat qui entoure 
l’éducation en démocratie contemporaine. Cet exemple du Québec peut facilement se transposer 
et s’observer ailleurs, en d’autres contextes pluralistes, comme dans les autres provinces 
canadiennes par exemple. On remarque rapidement, dans les deux chapitres de Milot, toute 
l’étendue des problématiques entourant le confessionnalisme des écoles privées et des écoles 
publiques, l’instauration de cours ouverts à l’histoire des religions et au pluralisme et la portée 
des droits des parents en matière de liberté religieuse. Par ailleurs, il est important de noter que 
l’identité en tant qu’expression dynamique d’une culture, à la fois individuelle et collective, est 
intimement imbriquée dans toutes ces prises de positions et ces tiraillements. Le religieux 
devient même, dans certains cas, un marqueur identitaire important, qui s’exprime publiquement 
par les opinions et positions de certains individus et certains groupes. 
L’école devient alors, souvent, un point de contact principal entre une communauté précise 
et les systèmes scolaires, extérieurs à la communauté. Comment se fait-il que certaines écoles 
                                                 
15
 MILOT, M., « L’école face aux particularismes religieux : deux plaidoyers », Religion, Éducation et Démocratie, 
1997, p. 128. 
16
 Ibid., p. 145. 
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obtiennent des droits confessionnels auxquels d’autres n’ont pas accès? L’utilisation d’une 
typologie de Kymlicka clarifie un peu la place accordée à la confession dans les systèmes 
scolaires contemporains. L’accord de droits confessionnels particuliers par rapports à l’éducation 
dans les écoles peut s’observer comme étant l’expression d’un dilemme entre contrainte interne 
et protection externe
17. La contrainte interne, comme son nom l’indique, vise à contraindre la 
dissidence interne des membres d’un groupe. Elle est, selon Kymlicka, inacceptable, car 
contraire aux principes démocratiques de liberté individuelle et de justice sociale. La protection 
externe, quant-à-elle, est une tendance qui cherche à contrer les décisions externes, émanant d’un 
groupe majoritaire, et pouvant affecter un groupe minoritaire. L’école confessionnelle pourrait 
être décriée comme visant la contrainte interne, comme dans le cas de certaines écoles illégales. 
Dans d’autres situations, par contre, les écoles à visées confessionnelles visent la protection 
externe, c’est d’ailleurs ce que nous pouvons observer avec l’éducation communautaire 
dispensée dans les écoles anabaptistes.  
 
L’éducation communautaire, ou l’éducation dans les groupes anabaptistes 
Le débat décrit par Milot dans les chapitres de Religion, Éducation et Démocratie s’observe 
aussi dans les groupes anabaptistes. Selon les termes de Kymlicka, l’État y est confronté à 
pondérer la part de la contrainte interne et de la protection externe afin de décider de la 
conformité des écoles dans ces groupes. Par exemple, dans le cas des colonies huttériennes, les 
écoles sont situées sur les colonies et des enseignants payés par la province y donnent les cours. 
Pour les Amish, les enseignants qui donnent les cours dans les écoles sont choisis par la 
communauté. Chez les Mennonites, l’école est souvent à même l’Église et certains membres de 
la communauté y occupent les fonctions d’enseignement. Dans tous les cas, certaines formes 
d’exemptions particulières sont acceptées par l’État. Toutefois, l’éducation dans les groupes 
anabaptistes ne passe pas uniquement par l’apprentissage dispensée dans les institutions scolaires 
et par les cursus scolaires provinciaux, bien qu’il soit indispensable d’en tenir compte dans cette 
recherche. En fait, l’éducation dans les groupes anabaptistes passe par le récit transmis à 
l’intérieur des groupes et par la socialisation des enfants en milieu fermé, ce qui structure 
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 Voir W. KYMLICKA, La citoyenneté multiculturelle, 2001. 
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l’identité individuelle et collective en mettant de l’avant le religieux en tant que marqueur 
identitaire
18
.  
Comme le souligne Jobin, « le récit se construit en mobilisant les ressources de 
l’imagination, dans le travail de fiction »19. Travail de l’imaginaire sur l’imaginaire, le récit dans 
les groupes anabaptistes appuie sur les facettes religieuses et agricoles de l’existence. Les valeurs 
transmises au sein du groupe par le récit décantant tranquillement dans les consciences 
individuelles au cours de la socialisation, cela conduit chaque enfant à s’identifier au groupe, à 
adopter ses marqueurs et ses pratiques. Le récit, imbriqué dans le processus éducatif au 
quotidien, s’avère un lien précis entre l’identité collective des groupes anabaptistes et 
l’introjection de cette identité sur le plan individuel. En ce sens, la narration de l’épopée 
migratoire du groupe depuis sa fondation devient d’une importance capitale, car elle appuie sur 
la place du martyr et définit en quelque sorte l’attitude théologique propre aux groupes 
anabaptistes. 
Comme on peut le constater, les formes d’apprentissage dans les groupes anabaptistes ne se 
limitent pas uniquement à l’apprentissage scolaire et découlent globalement de la socialisation 
des enfants en milieu fermé. Les exemptions diverses concernant la fréquentation scolaire afin de 
poursuivre divers apprentissages à l’intérieur des communautés relèvent d’une mesure de 
protection externe. L’apprentissage large qui s’effectue alors est mené en fonction de ce que les 
membres du groupe auront à vivre au sein de la communauté d’appartenance. En ce sens, 
l’éducation accomplie d’un enfant, dans la vision d’un aîné anabaptiste, est constatée, entre 
autres, lors du baptême, alors que la décision consciente d’intégrer la communauté est effectuée. 
L’éducation accomplie perpétue donc le groupe en lui-même. 
 
Hypothèse 
Opérationnellement, l’hypothèse de cette recherche postule que selon le niveau social sur lequel 
nous portons notre attention, la pondération de l’éducation démocratique et de l’éducation 
communautaire sera différente, et ce, dans chacun des trois groupes à l’étude. Trois niveaux 
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 Certains parallèles peuvent aussi être tracés entre les communautés anabaptistes et les groupes autochtones 
comme en fait foi le texte de M. BATTISTE « Maintaining Aboriginal Identity, Language, and Culture in Modern 
Society », que l’on retrouve dans son livre Reclaiming Indigenous Voice and Vision, 2000. Ainsi, l’identité 
autochtone, tout comme l’identité anabaptiste, est reconstruite génération après génération, et toutes deux doivent 
concilier les aspects particuliers de leur culture et les normes scolaires provinciales dans l’éducation des enfants 
membre du groupe. 
19
 JOBIN, G., La foi dans l’espace public, 2004, p. 90. 
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sociaux différents seront pris en compte afin d’étayer cette hypothèse : l’individu, le groupe et la 
société globale. Au niveau de l’individu, la part d’éducation communautaire sera prépondérante, 
laissant une place marginale à l’éducation démocratique, ce qui s’observe par le choix des 
individus de demeurer dans le groupe et de perpétuer une tradition. Au niveau du groupe, 
l’éducation communautaire et l’éducation démocratique se verront partagées à peu près à parts 
égales, ce qui s’observe par l’acceptation par les groupes anabaptistes de certaines contraintes 
étatiques, par exemples des professeurs attitrés dans les écoles ou encore des normes provinciales 
concernant les cursus scolaires et les bâtiments. Au niveau de la société globale, l’éducation 
démocratique sera prépondérante sur l’éducation communautaire, ce qui s’observe par la 
participation et la contribution des groupes anabaptistes à la vie démocratique canadienne, 
notamment à travers leur apport à l’implantation de la politique du multiculturalisme. 
Les implications de cette hypothèse sont nombreuses lorsqu’on s’intéresse à la construction 
du vivre-ensemble par le biais d’un groupe religieux minoritaire, et ce, à la fois pour l’individu, 
le groupe et la société dans son ensemble. Les groupes anabaptistes démontrent une vitalité 
culturelle forte malgré leur statut minoritaire en Amérique du Nord
20. Cette transmission d’une 
culture sociétale a conduit certains auteurs à considérer les sociétés amish, mennonites et 
huttériennes comme représentant un certain modèle social duquel on pourrait tirer certaines idées 
afin d’améliorer le fonctionnement d’autres groupes. Par exemple, on retrouve peu de problèmes 
sociaux tels que le suicide et l’alcoolisme dans les groupes anabaptistes. Cette absence relative 
de problèmes sociaux relève d’une éducation continue que l’enfant et l’adulte intègrent parce 
qu’ils fréquentent le groupe, une éducation principalement composée d’aspects théologiques qui 
ressortent à tous moments, y compris lors des loisirs et du travail. La transmission 
intergénérationnelle de cette façon de concevoir le monde a cours au quotidien, elle reconstruit 
l’identité anabaptiste chez les enfants et structure le groupe à travers les années. Le succès de 
cette transmission repose, selon la présente hypothèse, sur une éducation théologique forte. 
Plusieurs indices pointent en cette direction. Par exemple, chez les Amish, les écoles sont retirées 
des réseaux publics communs et certaines règles particulières s’y appliquent concernant, entre 
autres, le choix des professeurs; chez les Huttériens, en plus de suivre les cours habituels, on 
exige des étudiants l’apprentissage formel de l’allemand afin de comprendre les sermons et les 
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 La croissance rapide des groupes anabaptistes est tributaire uniquement de leur très haut taux de natalité. Il n’est 
pas rare que les familles anabaptistes comptent cinq ou six enfants. 
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concepts religieux ; chez les Huttériens et les Mennonites, une école du dimanche dispense des 
leçons de religion à proprement parler, en plus de l’école normale. Par ailleurs, considérant 
l’éducation totale des enfants élevés dans les groupes anabaptistes, leur socialisation première 
s’effectue dans un contexte religieux où ils entendent leurs parents discuter de religion 
quotidiennement. Ceux-ci interprètent la réalité selon des concepts religieux et participent à une 
intense vie religieuse. Ainsi, une éducation réussie des enfants dans les groupes amish, 
mennonites et huttériens conduit au baptême et à l’incorporation d’un nouveau membre dans le 
corps de la collectivité. Selon la présente hypothèse, l’atmosphère de socialisation religieuse 
dans laquelle baignent les enfants anabaptistes constitue la majeure partie de leur éducation. Le 
succès même de ces groupes, la cohésion sociale qu’on peut y observer relève de cette éducation 
religieuse. Ainsi, on peut dire, en guise d’hypothèse, que pour les individus, les aspects 
théologiques de l’éducation chez les Amish, les Mennonites et les Huttériens prédominent sur les 
aspects associés à l’éducation étatique tels qu’exprimés dans les cursus scolaires provinciaux, 
lesquels sont subordonnés aux intérêts du groupe. 
Étant donné que la majeure partie de l’éducation reçue par les enfants est constituée de 
contenu religieux, l’identité élaborée à l’intérieur de ces groupes, bien qu’elle soit moderne à 
plusieurs égards, révèle une teneur religieuse très forte, empreinte de l’influence théologique 
propre à la tradition anabaptiste. Cette identité affirmée constitue le nœud de transmission des 
réalités religieuses à l’intérieur du groupe, s’avouant par le fait même un marqueur identitaire 
qu’on ne peut ignorer sous aucun prétexte. En fait, si l’on se demande comment ces groupes 
parviennent à concilier les aspects éducatifs externes à leurs communautés aux aspects 
théologiques particuliers de leur culture sociétale, le volet identitaire comporte ici une excellente 
piste d’hypothèse, d’analyse et d’interprétation. En ce sens, la tradition anabaptiste et les aspects 
théologiques et communautaires qui y correspondent structurent l’identité individuelle et 
collective des Amish, des Mennonites et des Huttériens, la religion y devenant un marqueur 
identitaire très important. L’influence de l’éducation provinciale, qui provient principalement du 
professeur et des matières enseignées, introduit tout de même les enfants au rôle de citoyen et 
aux idéologies et techniques modernes, voire même à la pluralité culturelle et religieuse, le 
professeur étant parfois lui-même membre d’un groupe religieux autre. Mais le but de 
l’éducation dans les groupes anabaptistes n’est autre que de conserver le plus de membres 
possible à l’intérieur de la communauté, et l’éducation provinciale, telle qu’elle est exprimée 
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dans les cursus scolaires provinciaux, ne fait pas le poids, au niveau individuel, par rapport aux 
aspects théologiques propres à la tradition anabaptiste. Précisément, le religieux, en tant que 
marqueur identitaire des groupes anabaptistes, influence l’éducation dispensée dans ces groupes 
à un point tel que l’éducation en provenance des normes provinciales y est subordonnée. De 
génération en génération, ces aspects théologiques sont reconstruits et transmis aux enfants au 
quotidien, à l’école du dimanche, dans les loisirs et dans les travaux auxquels les enfants 
participent. La religion est au cœur de l’expression identitaire des Amish, des Mennonites et des 
Huttériens, elle constitue leur marqueur identitaire primordial, celui qui structure le groupe et qui 
remplit les besoins des membres concernant la vie spirituelle, alors que les normes provinciales 
en matière d’éducation sont diluées dans la vie quotidienne empreinte du religieux propre aux 
groupes anabaptistes. 
 
Méthodologie 
C’est par l’étude de cas que nous pourrons vérifier la portée de l’hypothèse présentée 
précédemment
21, étude de cas où les Mennonites du Québec et de l’Ontario, les Amish d’Ontario 
et les Huttériens du Manitoba serviront d’espace social d’analyse. La démarche méthodologique 
de l’étude de cas cherche soit à vérifier une théorie, en adoptant une approche déductive (en 
contexte de preuve), soit à sonder des intuitions, en adoptant une approche inductive (en contexte 
d’exploration). Dans un cas comme dans l’autre, la première étape de l’étude de cas est la 
construction d’un cadre conceptuel, alors que la seconde étape est sa vérification par diverses 
méthodes de cueillette des données.  
La première étape d’une étude de cas consiste donc à définir un cadre conceptuel qui sera 
opérationnalisé de diverses façons et souvent, par la suite, expérimenté auprès d’individus ou de 
groupes. Pour cette recherche, nous hybriderons les approches inductives et déductives de l’étude 
de cas, car ce qui sera exploré sur le terrain est né de la conjonction entre une intuition et des 
théories déjà construites. Plus précisément, nous explorerons la dialectique qui s’établit entre 
l’éducation démocratique et l’éducation communautaire, et ce, aux niveaux de l’individu, du 
groupe et de la société en général, les trois niveaux d’analyse définis par l’hypothèse de la 
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 À propos de l’étude de cas, voir les ouvrages suivants : S. DEMERS et T. KARSENTI, « L’étude de cas », dans T. 
KARSENTI et L. SAVOIE-ZAJC (dir.), Introduction à la recherche en éducation, 2000; J. HAMEL, Études de cas et 
sciences sociales, 1997; M. LESSARD-HÉBERT et al., La recherche qualitative : fondements et pratiques, 1995; M. 
TRAVERS, Qualitative Research Through Case Studies, 2001 ; R. YIN, Case Study Research : Design and Methods, 
2003 ; et R. YIN, Application of Case Study Research, 2003. Nous reviendrons sur ces ouvrages au chapitre 2. 
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recherche. En ce sens, le cadre théorique conceptuel de la présente recherche est constitué de 
l’analyse dialectique de la relation qui s’établit entre l’éducation démocratique et l’éducation 
communautaire
22. La méthode dialectique sera approfondie en faisant référence à l’ouvrage de 
Gurvitch à ce sujet
23. Par la suite, une exploration de la littérature relative à l’éducation 
démocratique et à l’éducation communautaire sera présentée. Certains auteurs me fourniront 
alors un cadre théorique conceptuel afin de situer adéquatement l’éducation, d’une part, dans les 
groupes anabaptistes et, d’autre part, dans un contexte de démocratie pluraliste. Cette première 
étape de la recherche permettra de décliner l’épistémologie de la thèse en ce qui concerne ses 
racines en éducation et en sociologie : Dewey, en ce qui concerne l’éducation, Gurvitch, en ce 
qui concerne la sociologie. 
La seconde étape de l’étude de cas consiste en la vérification de la théorie élaborée dans la 
première partie, une vérification habituellement menée auprès d’informateurs clés, souvent sur le 
terrain. Cette seconde étape permettra d’ancrer la thèse dans son assise épistémologique 
anthropologique : les travaux fondateurs de Malinovski et la recherche ethnographique sur le 
terrain
24. En ce qui concerne les ressources primaires d’une partie de ce projet de recherche, les 
informateurs les plus pertinents sont d’abord ceux qui sont en contact quotidien avec les réalités 
vécues par les membres des groupes anabaptistes en matière d’éducation, c’est-à-dire les 
membres de ces groupes eux-mêmes. Des entretiens avec des membres des Huttériens, des 
Mennonites et avec les chefs de famille amish, constituent le cœur de cette démarche 
ethnographique. Chacune des questions posées nous informe sur un thème particulier associé soit 
avec l’éducation démocratique, soit avec l’éducation communautaire. L’échantillonnage pour ces 
entrevues a été déterminé en fonction des rencontres effectuées lors des travaux sur le terrain. 
Cet échantillonnage se limite au Québec, à l’Ontario et au Manitoba.  
J’ai poursuivi ma recherche sur place par une visite dans les classes mennonites et 
huttériennes, visite qui a été effectuée avec des membres des communautés rencontrées. Une 
simple visite a été faite dans ces classes : quelques minutes ont été nécessaires afin d’évaluer, 
notamment, le nombre d’élèves dans la classe et la disposition physique des lieux. Des notes 
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 Certains auteurs (par exemple : J. DEWEY, J.-M. FERRY, J. RAWLS, W. KYMLICKA, A. GUTTMAN) me fourniront 
un cadre théorique afin de situer adéquatement l’éducation, d’une part dans les groupes anabaptistes, et d’autre part, 
dans un contexte de démocratie pluraliste. Ces auteurs se préoccupent de sociologie, d’éducation, d’identité et de 
transmission au sens large et communicationnel du terme. 
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 G. GURVITCH, Dialectique et sociologie, 1962. 
24
 La « … recherche de plein air … », selon les termes de l’anthropologue,  MALINOWSKI, B., op. cit., p. 147. 
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manuscrites ont été compilées après ces visites des classes, le but étant moins une observation 
participante en compagnie des élèves, pour ne pas déranger les classes, qu’une immersion dans 
l’environnement physique où l’enseignement est dispensé dans les groupes anabaptistes.  
 
 
Cadre interprétatif 
L’étape méthodologique suivant la collecte des données se trouve, logiquement, dans leur 
analyse et leur interprétation
25, processus qui devraient permettre le retour sur l’hypothèse de 
départ. Mais comment analyser et interpréter les données recueillies lors des entretiens, des 
observations et dans les différents documents consultés? Ces opérations seront menées à partir 
d’une théorie socio-anthropologique du vivre-ensemble, théorie qui, en elle-même, tente 
d’opérationnaliser le concept d’identité et qui place l’individu en tant qu’acteur au cœur des 
groupes et de la société. En ce sens, l’identité se décline sous des aspects individuel et collectif. 
Pour Jean-Marc Ferry, ces deux aspects identitaires sont regroupés dans l’identité personnelle26. 
Toutefois, pour les besoins de la présente analyse, nous retiendrons les aspects individuels et 
collectifs de l’identité comme étant deux éléments distincts, permettant chacun une piste 
d’analyse correspondant soit à la position de l’individu, associée à l’identité individuelle, soit à la 
position du groupe, associée à l’identité collective. Par ailleurs, l’identité peut aussi se présenter 
sous ses aspects sociaux, ce qui nous offre une troisième piste d’analyse27.  
 
L’individu 
L’individualité : une réalité moderne qui engendre nécessairement l’individu. Dans la théorie 
socio-anthropologique qui me sert ici de cadre interprétatif, l’individu est considéré comme 
l’atome de l’ensemble, c'est-à-dire un élément fondamental, qu’on ne peut réduire, mais qui est 
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 L’interprétation des données débute un peu en amont de la collecte des données, alors que le cadre interprétatif de 
la thèse doit définitivement se trouver en lien avec l’objet de la recherche. Notamment, le cadre interprétatif se 
trouve déjà dans la structure même des entrevues menées, alors que les questions de ces entrevues portaient sur les 
trois pôles qui seront utilisés pour l’analyse des données : l’individu, le groupe et la société. 
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 Par exemple, J.-M. FERRY indique : « Produits dans la narration, certains grands récits de fiction – par exemple, 
des mythes de la création ou de la damnation – peuvent accéder au rang de modèles d’interprétation, en devenant le 
focus d’identité personnelles, individuelles et collectives. », Les Puissances de l’expérience. T. 1 : Le Sujet et le 
Verbe, 1991, p. 108-109. 
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 Comme nous l’avons mentionné précédemment, G. GURVITCH, dans sa théorie de la stratification sociologique, 
distingue, en tant que groupes (les Nous) les Masses, les Communautés et les Communions. À ce propos, voir 
notamment ses ouvrages Les cadres sociaux de la connaissance, 1966, et Déterminismes sociaux et liberté humaine, 
1955. Je n’utiliserai pas cette théorie sociologique directement puisque je ne vois pas comment elle pourrait être 
applicable dans son entièreté à l’étude du religieux contemporain en général, et à l’étude des groupes anabaptistes 
plus particulièrement. Je n’en retiendrai que la logique interne et certaines parties auxquelles je ferai référence au 
moment opportun. 
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composé de diverses facettes qui font de lui un être à part entière : corps, cognition, émotion, 
rationalité, volonté, mémoire, compétences, relations… Ces facettes fournissent à l’individu 
certains éléments innés de l’existence, mais lui permettent aussi d’acquérir de nouvelles 
fonctions, de nouveaux rôles, de nouvelles compétences, lui imposant à la fois certains 
déterminismes et les libertés corolaires. Cela permet à l’individu de faire des choix et de prendre 
des décisions conscientes, comme par exemple la décision de la conversion ou du baptême, le 
choix de joindre ou de quitter un groupe en particulier, de s’instruire et de s’éduquer, de se 
marier. Ces décisions et ces choix sont faits parmi l’ensemble des possibilités qui s’offrent à 
l’individu membre d’un (ou de plusieurs) groupe et d’une société, et, sans contredit, tous les 
individus sont confrontés à ces choix et décisions, y compris les membres des minorités 
religieuses telles que les groupes anabaptistes, qui peuvent sembler quelque peu repliées sur 
elles-mêmes et, en ce sens, promptes à limiter certaines libertés individuelles. Habituellement, 
étant l’atome de l’ensemble, et selon une relation qui s’établit entre le tout et la partie28, c’est 
aussi l’individu qui détermine les qualités de l’ensemble auquel il appartient, que ce soit le 
groupe ou la société. En fait, l’individu est le porteur de l’énergie vitale qui anime les groupes et 
la société. C’est lui qui reçoit le donné de l’existence pour le reprendre à son compte, pour le 
transformer, le maintenir ou l’adapter aux nouvelles situations avant de le transmettre, 
empêchant ainsi la sclérose des dynamismes sociaux et l’émergence de forces nouvelles et 
constructives. 
Pour les besoins de l’analyse en ce qui concerne l’individu, nous nous préoccuperons 
notamment des concepts suivantes : la liberté de religion telle qu’elle peut être expérimentée par 
un individu membre d’une communauté anabaptiste; la question de la centralisation 
individualiste de l’éducation par l’État et la poursuite de la formation scolaire par un individu, 
que cette formation soit technique ou professionnelle; ce qui a trait à la socialisation primaire, 
soit la construction de l’identité individuelle en fonction des relations avec les autres membres du 
groupe, et ce, depuis l’enfance de l’individu; et ce qui concerne les relations intragroupes sur 
lesquelles l’individu a un certain pouvoir d’orientation, tel que le mariage. Ces concepts 
concernant l’individu, après avoir été opérationnalisés en indicateurs, ont fourni la base pour les 
questions posées à propos de l’individu lors des entretiens effectués auprès des membres des 
groupes anabaptistes. 
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 À ce propos, voir l’ouvrage de J. MADIRAN, Le principe de totalité, 1963. 
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Le groupe 
Selon Amy Gutmann, les groupes d’appartenance sont synonymes de foyers identitaires en 
contexte démocratique
29
. Sans entrer dans les détails de l’ouvrage de Gutmann, mentionnons tout 
de même qu’elle distingue quatre groupes d’appartenance génériques : les groupes religieux 
(religious identity groups), les groupes culturels (cultural identity groups), les groupes 
volontaires (voluntary identity groups) et les groupes involontaires (ascriptive identity groups). 
Selon Jobin, qui retient le terme de Rawls, le groupe constitue une « ressource compréhensive » 
pour l’individu30. Pour Gurvitch, les groupes d’appartenance constituent des déterminismes 
partiels de l’existence humaine31. L’ensemble de ces considérations à propos des groupes ne sont 
pas, en elles-mêmes, tellement divergentes, car elles soulignent, au final, la diversité des 
appartenances et la pluralité qui en découle
32
.  
Pour les besoins de la présente analyse, les groupes sont considérés comme des ensembles 
d’individus unis par une appartenance commune à une vision de la vie bonne. L’appartenance à 
un groupe religieux implique certains éléments que nous prendrons en compte, tels que la 
participation à des activité de nature sociale et religieuse, le sentiment d’appartenir à une 
communauté, l’importance de l’histoire du groupe, l’éducation dispensée dans le groupe, la 
socialisation secondaire, le développement de l’adulte au sein d’une communauté, la 
perpétuation de certains marqueurs identitaires. En ce qui concerne le groupe, nous nous 
pencherons donc plus spécifiquement sur les éléments suivants : la centralisation de l’éducation 
par l’État, notamment dans des programmes scolaires et des obligations quant à l’embauche de 
professeurs, notamment; le corolaire de cette centralisation, à savoir l’acceptation par les groupes 
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 Voir son ouvrage Identity in Democracy, 2003.  
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 En note de bas de page, à la page 14 de son ouvrage, en citant J. RAWLS, G. JOBIN donne la définition d’une 
ressource compréhensive : « Une conception est dite générale lorsqu’elle s’applique à une gamme étendue de 
questions (à la limite toutes) ; elle est dite compréhensive quand elle comprend les conceptions de ce qui a de la 
valeur pour l’existence humaine, les idéaux touchant à la vertu et au caractère personnel, idéaux qui influencent une 
bonne partie de notre conduite non politique (et, à la limite, toute notre existence). Les conceptions philosophiques 
et religieuses ont tendance à être générales et parfaitement compréhensives; ce caractère est même parfois considéré 
comme un idéal à atteindre. Une doctrine est parfaitement compréhensive lorsqu’elle recouvre toutes les valeurs et 
les vertus admises dans le cadre d’un schéma de pensée articulé de manière relativement précise ; par contre, une 
doctrine n’est que partiellement compréhensive quand elle comprend certaines valeurs et vertus non politiques (mais 
pas toutes), articulées de manière plus lâche », JOBIN, G., op. cit., p. 14. En ce sens, c’est aussi le terme utilisé par 
Rawls dans sa théorie de la justice. Voir aussi J. RAWLS, Libéralisme politique, 1995. 
31
 Voir son ouvrage Déterminismes sociaux et liberté humaine, 1955. Voir aussi sa définition des groupes dans Les 
cadres sociaux de la connaissance, 1966, p. 63. 
32
 Voir aussi à ce propos les ouvrages de C. TAYLOR, Multiculturalisme : différence et démocratie, 1994; et M. 
GAUCHET, La religion dans la démocratie. Parcours de la laïcité, 1998, où il est question de « l’âge de l’identité ». 
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des normes étatiques concernant l’éducation, ou le refus de ces normes et la décision de la 
déviance, voire même de l’illégalité pure et simple; la présence ou l’absence d’un cours 
d’histoire des religions au programme éducatif, ce qui révèlerait ou non une ouverture de la part 
d’une communauté; la question de la socialisation secondaire et de la prise en charge de 
l’individu par une culture sociétale qui donne un sens à son existence en l’incluant dans le 
groupe; tout ce qui concerne les activités religieuses et les activités sociales, leur nature, leur 
fréquence, leur durée, leurs thèmes; ce qui marque l’identité des individus en tant qu’élément de 
reconnaissance d’une communauté en particulier33. Ces concepts concernant le groupe, après 
avoir été opérationnalisés en indicateurs, ont fourni la base pour les questions à propos des 
groupes posées lors des entrevues effectuées auprès des dirigeants religieux des groupes 
anabaptistes. 
 
La société 
La société est le point central de l’arbre, le lieu où, au-delà des appartenances particulières, tous 
se rencontrent, soit idéologiquement, pratiquement, utopiquement même… Mais tout en étant le 
point central, il est le point qui englobe tout les autres. La société est considérée ici comme 
l’arbitre des tendances plurielles manifestées par les divers groupes qui composent son tissu. Une 
telle conception de la société est apparue à un moment où ce tissu se trouvait déchiré par les 
guerres de religion au sein du christianisme, dans l’Europe du 16e siècle34. À ce moment, à la 
fois les catholiques et les protestants se sont entendus pour adopter une telle conception de la 
société, conception qui autorise, pragmatiquement parlant, une gestion plus formelle et plus 
structurée des divergences identitaires, ce qui ne signifie pas pour autant que cette gestion soit 
plus harmonieuse ou exempte des tensions caractéristiques des prises de positions identitaires 
religieuses divergentes. Cela signifie seulement que la société globale, incarnée notamment dans 
certaines institutions étatiques
35
, considère, parfois par des mesures générales, parfois au cas-par-
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 Par exemple, pour les Amish, cela concerne l’utilisation des chevaux comme moyen de traction, pour les 
Huttériens, cela concerne le mode de vie communal, et pour les Mennonites, cela concerne leur mode de vie simple 
et certaines de leurs pratiques religieuses. 
34
 À ce propos, voir l’ouvrage de M. GAUCHET, La religion dans la démocratie. Parcours de la laïcité, 1998. 
35
 Notons toutefois que pour G. GURVITCH, l’État n’est qu’un déterminisme partiel parmi les autres. Dans sa théorie 
sociologique, l’État n’acquiert pas le statut de déterminisme global : « Les sociétés globales sont les phénomènes 
sociaux totaux à la fois les plus vastes et les plus importants, les plus riches de contenu et d’ascendant dans une 
réalité sociale donnée. Elles dépassent en plénitude et en autorité non seulement les groupements fonctionnels et les 
classes sociales, mais aussi leurs hiérarchies en conflits. […] tous les groupements y sont intégrés, y compris 
l’État », GURVITCH, G., Les cadres sociaux de la connaissance, 1966, p. 124. L’État, pour les besoins de l’analyse, 
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cas, un certain pluralisme et accepte certaines différences manifestées par les groupes, dans la 
mesure où elles se trouvent à l’intérieur de certaines balises normatives, des balises civiles et 
criminelles notamment. La société est donc considérée ici comme le niveau du déterminisme 
global, le lieu de rencontre des diverses ressources compréhensives en vue de former une base 
politique au vivre-ensemble de plusieurs communautés. En ce sens, société et espace public 
recoupent concrètement à peu près les mêmes réalités de telle sorte que le niveau d’analyse 
social concerne des institutions pérennes qui incarnent une valeur symbolique en plus de leur 
valeur utilitaire et fonctionnelle. La société, c’est le lieu du citoyen, au-delà des appartenances 
particularisantes, des idéologies contraires, des contraintes physiques ou psychologiques ou des 
déterminants socio-économiques. C’est le lieu qui offre la possibilité de procurer un sentiment 
d’appartenance à tous les citoyens. Pour les besoins de la présente analyse, l’unité d’analyse 
retenue sera donc nationale, puisque plus opérationnelle car elle surplombe les cultures 
particulières, tout en incorporant des éléments d’une culture qui transcende la nation, soit la 
culture nord-américaine dans son ensemble, mais aussi la culture européenne sous certains de ses 
aspects. 
En ce qui concerne la société dans son ensemble, nous nous intéresserons aux aspects 
suivants : l’importance des groupes anabaptistes dans la construction du multiculturalisme 
canadien; le sentiment d’appartenance à la nation canadienne; les devoirs du citoyens exigées par 
la vie démocratique; les consignes du groupe par rapport à la vie publique, délibérative et 
démocratique; le respect des exigences publique; et les pratiques du groupes quant au recours 
aux institutions juridiques. Ces concepts concernant à la fois les groupes anabaptistes et la 
société dans son ensemble, après avoir été opérationnalisés en indicateurs, ont fourni la base pour 
les questions à propos de la société posées lors des entretiens effectuées auprès des membres des 
groupes anabaptistes. 
 
Schéma d’ensemble 
Pour les besoins de l’analyse, chacun des niveaux est considéré comme indépendant en lui-
même, doué d’une vie propre qui le caractérise, avec un moment de naissance et un moment de 
mort, séparés par un temps plus ou moins long marqué par une histoire et un récit plus ou moins 
rocambolesque. Toutefois, chacun des niveaux entretient des relations avec d’autres niveaux, 
                                                                                                                                                             
sera considéré sous l’influence globale qu’il a sur les citoyens, par des mesures législatives particulières (le 
multiculturalisme) ou des aspects juridiques (cour Suprême) par exemple.  
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mais aussi parallèlement avec des pairs qui se trouvent à son niveau. Ce sont ces liens que nous 
tenterons de mettre à jour au terme de l’interprétation des résultats de la recherche. 
Les niveaux d’analyse de cette thèse peuvent s’illustrer comme suit36 : 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Organigramme illustrant le cadre interprétatif de la thèse. Trois niveaux d’analyse de l’identité : 
les individus, les groupes et la société. 
 
 
Divers intérêts ressortent d’une recherche qui questionne la construction identitaire par le biais 
de l’éducation dans trois groupes anabaptistes qui se sont bien établis au Canada. Tout d’abord, 
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 G. GURVITCH, avec sa microsociologie de la connaissance, nous a fournit l’inspiration pour cette base 
interprétative. Le sociologue ne retient toutefois pas l’individu comme élément d’analyse. En ce sens, nous 
retiendrons cette stratification, plus simple qu’une autre proposée par la microsociologie de GURVITCH (stratification 
fortement influencée par un courant de pensée marxiste) dont nous avons mentionné l’existence précédemment et 
qui se décline en trois paliers du Nous : les Masses, les Communautés et les Communions. Voir à ce propos 
GURVITCH, G., ibid., p. 47-59. 
 Légende : 
Individus 
Groupes 
Société 
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cela permet d’étudier des groupes relativement stables et homogènes. Cela constitue aussi une 
illustration précise, même une comparaison des relations de groupes et inter-groupes dans une 
société plurielle. Une telle recherche a aussi le mérite d’informer à propos de la construction du 
vivre-ensemble, de l’individu à la société globale. Elle tentera justement d’éclaircir le lien entre 
l’individu et la société, et ce en liant diverses disciplines des sciences humaines telles que 
l’anthropologie, la sociologie et l’éducation. Cette thèse aura aussi l’incidence de faire connaître 
à un public francophone des réalités mieux connues par une audience anglophone, ce qui 
contribuera probablement à nuancer des idées préconçues concernant certains groupes fermés. 
En ce sens, l’intérêt social de cette recherche se situe au niveau de son questionnement 
fondamental, lequel tourne autour de l’identité, de l’éducation et de la démocratie. Comme 
l’indique Cherkaoui dans un article établissant des parallèles entre éducation et démocratie :  
Analyser les relations entre démocratie et système d’enseignement aujourd’hui, c’est 
s’interroger, à tout le moins, sur le sens que nous donnons aux principes de liberté, d’égalité, de 
justice, de transfert de pouvoir et d’allocation des ressources économiques et sociales, d’égalité 
des chances sociales, de compensation.
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Selon cette perspective, les groupes anabaptistes sont utilisés comme des exemples pour traiter 
des conflits paradoxaux qui subsistent entre, d’une part, le respect des particularismes culturels et 
religieux et, d’autre part, la liberté, l’égalité et la justice en tant que construits libéraux et valeurs 
fondatrices de la démocratie. Cette recherche comporte donc un intérêt fondamental à double 
sens. Le travail qui y est proposé permet de cerner dans quelle mesure l’état peut accepter des 
pratiques qui divergent des valeurs et des visées démocratiques modernes en matière 
d’éducation; et jusqu’où les groupes peuvent modifier leurs pratiques éducatives, et leur identité 
par le fait même, en fonction des demandes exigées par l’état et ce sans perdre la liberté garantie 
par la démocratie. En ce sens, le multiculturalisme canadien est directement interpelé par cette 
démarche, puisqu’il propose de faire une place à la différence et au pluralisme religieux et 
culturel. Par ailleurs, ce travail permettra aussi de mettre en évidence à quel point le facteur 
religieux est important encore aujourd’hui pour certains individus, comment il s’inscrit 
anthropologiquement dans la vie de ces communautés, et ce, malgré les phénomènes 
contemporains de laïcisation et de sécularisation, et comment ce religieux influence, au final, 
l’ensemble de la société. 
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 CHERKAOUI, M., « Modèles de démocratie et types d’école », École et société, Les paradoxes de la démocratie, 
2001, p. 17-18. 
 37 
La religion s’avère un marqueur identitaire fort pour les membres des groupes anabaptistes. 
D’un point de vue socio-anthropologique, il est intéressant de chercher à comprendre comment le 
religieux cimente le groupe, et comment un religieux aussi prégnant s’inscrit dans une société 
démocratique et plurielle, où l’influence d’autres groupes et d’autres idéologies, telle que la 
laïcité par exemple, est multiple et abondante. Mis à part le fait qu’elle informe un public 
francophone de réalités vécues par des groupes religieux minoritaires de l’Ouest du Canada, 
l’originalité de cette recherche se trouve principalement dans l’aspect comparatif de trois groupes 
anabaptistes canadiens en matière d’éducation. Plus précisément, l’utilisation de ces groupes en 
tant qu’exemples afin de traiter des notions d’identité et de multiculturalisme notamment est un 
apport important afin de cerner l’importance que la religion acquiert à la fois pour certains 
groupes minoritaires en contexte de modernité et pour l’ensemble de la société. Ainsi, en mettant 
en dialogue microcosme religieux et macrocosme démocratique, ce travail permet de constater 
que le marqueur identitaire religieux n’est pas à sous-estimer dans la vie de ces groupes et que la 
sphère publique ne peut ignorer son importance lors de l’adoption de mesures touchant ces 
communautés. Alors que certains pensent que la religion a de moins en moins sa place dans nos 
sociétés, ce travail permet de mieux saisir dans quelle mesure la religion joue ce rôle de 
marqueur identitaire primordial pour certains groupes, comment cela s’inscrit socialement, et 
comment ce marqueur influence à la fois le groupe et l’ensemble de la société. On pourra 
constater que l’éducation est elle-même plurielle, et ce malgré les volontés contraires de 
l’idéologie assimilatrice, et ce en raison de facteurs identitaires immanents des aspects 
théologiques propres à la tradition anabaptiste. Ce travail permettra aussi de constater dans quelle 
mesure la religion procure un environnement propice au maintien des liens sociaux nécessaires à 
la cohésion sociale et comment elle solidifie et cristallise l’identité du groupe en balisant les 
comportements de ses membres 
Outre les intérêts de cette thèse se situant au niveau de son questionnement fondamental, 
nous devons aussi penser aux intérêts liés à la généralisation des résultats de cette recherche. Ces 
possibilités de généralisation s’inscrivent sur deux plans : celui du cadre théorique conceptuel, 
concernant l’analyse dialectique de l’éducation démocratique et de l’éducation communautaire; 
et celui du cadre interprétatif, concernant une théorie socio-anthropologique de l’organisation du 
vivre ensemble en modernité avancée. De ces deux intérêts associés aux possibilités de 
généralisation des résultats de la recherche naissent logiquement deux embranchements qui sont 
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associés, dans la thèse, à deux parties qui fondent sa structure morphologique, mais qui, 
concrètement, devraient être illustrés côte-à-côte. Ces deux embranchements deviendront donc 
les deux parties principales de la thèse : la première partie concernant le cadre théorique, et la 
seconde partie le cadre interprétatif. 
La première partie de la thèse sera consacrée à l’approfondissement du cadre théorique de 
la recherche, à l’éclaircissement de l’objet de recherche de la thèse. Ce cadre théorique se 
compose d’une structure tripartite : la partie documentaire, la partie méthodologique et la partie 
conceptuelle. Ces parties seront explorées les unes après les autres dans trois chapitres distincts. 
Dans le chapitre 1, je présenterai le cadre théorique documentaire, qui consiste essentiellement 
en un état de la recherche concernant l’éducation dans les groupes anabaptistes. Ce chapitre nous 
donnera l’occasion de présenter les groupes anabaptistes et de retracer l’histoire de ce qui 
constitue aujourd’hui une discipline académique, les études anabaptistes. Nous pourrons aussi y 
constater certaines lacunes dans les recherches concernant l’éducation dans les communautés 
anabaptistes. Dans le chapitre 2, je me pencherai sur le cadre théorique méthodologique de la 
recherche en présentant un chapitre proprement méthodologique. Ce chapitre est important dans 
la mesure où il nous permettra d’expliciter ce qu’est une étude de cas et d’appliquer l’étude de 
cas à l’objet d’étude. Ce chapitre nous permettra également de présenter l’outil de cueillette des 
données utilisé sur le terrain. Dans le chapitre 3, le cadre théorique conceptuel de la recherche 
sera exploré plus en profondeur, toujours en gardant en tête que ce cadre conceptuel correspond à 
ce qui sera analysé dans la thèse comme objet d’étude. Ici, une approche dialectique sera 
adoptée : ce chapitre nous permettra de cerner théoriquement la relation que l’éducation 
démocratique entretient avec l’éducation communautaire. 
La seconde partie de la thèse, qui compte au total six chapitres sera consacrée, quant à elle, 
au cadre interprétatif, c'est-à-dire à la présentation des résultats de cette recherche ainsi qu’à leur 
analyse et à leur interprétation. Cette seconde partie de la thèse sera composée d’une structure 
tripartite, chacune des parties comptant deux chapitres, un premier consacré à la présentation des 
résultats de la recherche, un second destiné à illustrer ces résultats
38
. La structure tripartite de la 
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 Pour chacune des trois sections de la seconde partie de la thèse, un chapitre sera consacré à la présentation des 
résultats du travail terrain. Ces chapitres seront suivis d’une illustration permettant de mieux saisir la pondération 
entre l’éducation démocratique et d’éducation communautaire pour chacun des niveaux d’analyse. Le choix de 
l’illustration sera fait en fonction d’une thématique saillante pour chacun des niveaux n’analyse. L’illustration de 
chacun des niveaux d’analyse permettra également de discuter en situations authentiques les implications sous-
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seconde partie de la thèse correspond aux trois niveaux d’analyse qui ont été présentés dans les 
pages précédentes : l’individu, les groupes et la société39.  
Le premier niveau d’analyse concerne l’individu, et les chapitres quatre et cinq de la thèse 
y sont consacré. Dans le chapitre quatre, pour chacun des groupes à l’étude, nous reviendrons sur 
les questions des entrevues portant sur l’individu. Certaines de ces questions concernaient 
l’éducation démocratique, alors que d’autres concernaient l’éducation communautaire. Nous 
ferons la balance de l’éducation démocratique et de l’éducation communautaire au niveau 
individuel pour chacun des groupes à l’étude, puis, nous reviendrons sur certains aspects 
essentiels qui auront émergés lors des entrevues, notamment en ce qui concerne la liberté 
religieuse, le baptême, l’éducation et la socialisation primaire des membres des communautés 
anabaptistes
40
. Le chapitre cinq sera destiné à illustrer en situation authentique les implications 
identitaires des dynamismes individuels engendrés par la dialectique entre l’éducation 
démocratique et l’éducation communautaire. La thématique saillante retenue pour ce niveau 
d’analyse sera la conversion et le baptême. Je ferai ici une lecture du baptême dans les groupes 
anabaptistes qui permettra de constater que l’éducation communautaire est prédominante sur 
l’éducation démocratique au niveau de l’individu. Le choix de cette thématique est déterminé par 
l’importance du baptême dans les groupes anabaptistes en tant que moment instaurateur d’un 
cheminement à l’intérieur d’une communauté. 
Le second niveau d’analyse concerne les groupes à proprement parler, et les chapitres six et 
sept de la seconde partie de la thèse y sont consacrés. Dans le chapitre six, nous reviendrons sur 
les questions des entrevues qui concernaient les groupes étudiés, et ce pour chacun des groupes à 
l’étude. Certaines de ces questions concernaient soit l’éducation démocratique, soit l’éducation 
communautaire. Encore une fois, pour ce niveau d’analyse, nous ferons la balance de l’éducation 
démocratique et de l’éducation communautaire pour chacun des groupes à l’étude. Puis, nous 
reviendrons sur certains éléments fondamentaux de la constitution du groupe, tels que la 
socialisation secondaire, les choix du groupe en matière d’éducation et les marqueurs identitaires 
                                                                                                                                                             
jacentes à la pondération de l’éducation démocratique et de l’éducation communautaire pour chacun des niveaux 
d’analyse. 
39
 Comme nous l’avons mentionné, cette structure d’analyse est inspirée, notamment, de la microsociologie de la 
connaissance de G. GURVITCH. Elle s’en distingue fondamentalement par sa stratification, alors que sa fonction est 
semblable à celle que fait G. GURVITCH de sa propre microsociologie. 
40
 Ces aspects essentiels concernent directement les indicateurs de l’éducation démocratique et de l’éducation 
communautaire qui ont été retenus dans cette recherche pour le niveau de l’analyse individuelle. 
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de celui-ci
41. Le chapitre sept permettra d’illustrer la dialectique entre l’éducation démocratique 
et l’éducation communautaire au niveau des groupes anabaptistes. Les Mennonites et le Old 
Order
42
 serviront ici d’exemples et permettront de montrer comment les marqueurs des 
communautés se transforment historiquement, ce qui vient, à certains égard, façonner l’identité 
collective des groupes anabaptistes. Nous pourrons constater que ces situations permettent une 
mise en balance de l’éducation démocratique et de l’éducation communautaire. 
Le troisième niveau d’analyse de la thèse concerne la société dans son ensemble, et les 
chapitres huit et neuf de la seconde partie de la thèse y sont consacrés. Dans le chapitre huit, 
nous reviendrons sur les questions des entrevues qui concernaient les groupes étudiés. Certaines 
de ces questions concernaient l’éducation démocratique, d’autres l’éducation communautaire. 
Comme pour les autres niveaux d’analyse, nous pondérerons la part d’éducation démocratique et 
d’éducation communautaire au niveau de la société globale, et ce toujours en lien avec les 
groupes anabaptistes. Nous reviendrons par la suite sur certains éléments clés tels que le 
sentiment d’appartenance au Canada pour les membres des groupes minoritaires à l’étude, leur 
conception des devoirs du citoyen et le respect du groupe par rapport aux exigences publiques, 
en ce qui concerne, par exemple, les normes et les règlements municipaux
43
. Le chapitre neuf 
permettra d’illustrer comment l’éducation démocratique et l’éducation communautaire se 
départagent au niveau de la société globale. La thématique saillante retenue pour ce niveau 
d’analyse est le recours à certaines institutions démocratiques par les Huttériens. Le choix de 
cette thématique pour illustrer le niveau interprétatif de la société globale se base sur 
l’importance généralisée que les institutions démocratiques a aujourd’hui pour tous les citoyens. 
Cette illustration permettra de constater que l’éducation démocratique dépasse l’éducation 
communautaire au niveau de la société globale. 
  
 
  
                                                 
41
 Ces éléments fondamentaux concernent les indicateurs de l’éducation démocratique et de l’éducation 
communautaire qui ont été retenus dans cette recherche pour le niveau de l’analyse des groupes. 
42
 La référence au Old Order englobe les communautés mennonites les plus conservatrices et les communautés 
amish, qui continuent tous deux à utiliser les chevaux pour le travail et le transport. 
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 Ces éléments clés concernent les indicateurs retenus à propos de l’éducation démocratique et de l’éducation 
communautaire pour le niveau d’analyse de la société dans son ensemble. 
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Première partie 
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Chapitre 1 
Cadre théorique documentaire 
• 
L’éducation dans les groupes anabaptistes :  
état de la recherche 
 
 
 
Introduction  
Avant de procéder à l’étude de l’éducation démocratique et de l’éducation communautaire dans 
les groupes anabaptistes, il s’avère essentiel d’avoir une bonne idée des recherches déjà menées à 
ce propos. Ainsi, avant d’entrer dans le vif du sujet, il importe de cerner l’état actuel de la 
recherche concernant l’éducation chez les anabaptistes, mais aussi de dresser un bref portrait des 
groupes anabaptistes dans leur ensemble. Nous devrons donc également, pour bien comprendre 
la portée de ces recherches sur l’éducation dans les groupes anabaptistes, les cadrer dans 
l’univers plus large des études anabaptistes en général, qui les englobent. En ce sens, nous 
pouvons dire que l’étude de l’éducation dans les groupes anabaptistes s’avère en quelque sorte 
une branche des études anabaptistes, une branche qui utilise notamment les outils développés par 
d’autres disciplines des sciences humaines, telles que la sociologie, la psychologie et 
l’anthropologie, pour mener à bien ses recherches.  
Les études anabaptistes s’avèrent donc une discipline académique à part entière qui a 
émergée aux États-Unis, depuis un peu plus d’un siècle et qui s’est graduellement 
institutionnalisée au cours du XX
e
 siècle, prenant de l’importance et gagnant des contributeurs. 
Ce sont d’abord quelques penseurs au fait de l’existence des groupes anabaptistes qui ont mené 
quelques recherches, plutôt descriptives, à leur endroit. Puis, des centres de recherches se sont 
formés, et finalement des écoles entières destinées à l’étude des groupes anabaptistes. Nous y 
reviendrons plus loin, lorsque nous cernerons les ressources complémentaires disponibles pour le 
chercheur qui désire étudier les groupes anabaptistes.  
D’une façon générale, ce chapitre tentera de répondre à la question suivante : quelles sont 
les recherches qui portent sur l’éducation dans les groupes anabaptistes? L’objectif principal de 
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ce chapitre sera donc d’amener une perspective étendue des recherches, travaux et réalisations 
diverses en rapport avec l’éducation dans les groupes anabaptistes. Dans un premier temps, nous 
rappellerons brièvement les origines des anabaptistes, sans qui les études anabaptistes ne seraient 
pas possibles. Nous trouverons ces origines dans le schisme des protestantismes et dans la 
théologie du martyr subséquente à ce schisme que les anabaptistes ont élaboré. La prise en 
compte de ces origines nous permettra d’enraciner historiquement les marqueurs identitaires 
propres aux groupes anabaptistes, marqueurs qui se transforment selon certains facteurs 
socioculturels et qui signalent, par le fait même, les ruptures et les continuités d’une branche de 
la tradition chrétienne. Dans un second temps, nous retracerons les origines des études 
anabaptistes à proprement parler. Le passage des pratiques religieuses anabaptistes à l’étude de 
ces pratiques, puis à leur aboutissement en tant que discipline académique impliquait un contexte 
historique particulier, des pionniers qui ont effectués les premières études, et des successeurs qui 
ont suivi leurs pas. Dans un troisième temps, nous sonderons les études anabaptistes à propos de 
l’éducation chez les Amish, les Mennonites et les Huttériens. Finalement, dans un quatrième 
temps, nous signalerons quelques autres sources auxquelles s’abreuvent les études anabaptistes 
aujourd’hui et qui pourront notamment être utilisées dans cette recherche, que ce soit des 
archives, des centres de recherche, des ressources Internet ou des documents juridiques par 
exemple.  
 
 
Les origines des anabaptistes 
Le schisme des protestantismes et l’apparition des anabaptistes 
Dans le premier quart du seizième siècle, le Catholicisme a connu un bouleversement qui a 
complètement modifié le devenir de l’institution chrétienne. La Réforme protestante, initiée par 
quelques lecteurs avisés de l’Évangile, notamment Calvin et Luther, a mis une distance entre le 
croyant et l’institution chargée de transmettre le message religieux. L’Évangile a pris force de 
loi, il est devenu immédiat pour le lecteur.  
Ce schisme dans une institution vieille de seize siècles ne s’est pas fait sans heurts ni 
accrocs, et ce sont de véritables guerres qui ont alors éclaté en Europe. Gauchet nous rappelle 
que ce sont ces guerres de religions (1560-1648) qui ont conduit à la conception d’un État arbitre 
entre les différents groupes religieux. Dans ce contexte où l’on note l’émergence d’une pluralité 
religieuse de plus en plus marquée, les Catholiques et les Protestants s’entendaient pour confier à 
 44 
l’État ce rôle important. Ils acceptaient aussi de porter les armes, de porter serment et de faire 
baptiser leurs enfants. Les penseurs anabaptistes refusaient ces préceptes : « The Anabaptists, 
however, retained the original vision of Luther and Zwingli, enlarged it, gave it body and form, 
and set out to achieve it in actual experience »
44
. Ils sont rapidement devenus, dès 1525, des 
hérétiques à mettre à mort par le feu, l’épée ou toute autre façon45. Concernant les origines des 
anabaptistes, cet extrait du mémoire La réponse de l’État canadien à la présence d’une minorité 
religieuse : le cas des Huttériens est particulièrement instructif : 
 
Le terme générique anabaptiste est avant tout associé à la pratique du baptême des croyants, un 
baptême conscient, effectué au début de l’âge adulte et qui unit volontairement à une 
communauté religieuse. Cette pratique a émergé durant le premier quart du 16
e
 siècle, et était 
commune à de nombreuses dénominations religieuses réformatrices. Horsch indique toutefois 
que cette généralisation peut être trompeuse :  
 
To speak of Anabaptism as a movement may seem to indicate that all Anabaptism sects, 
groups, and parties were virtually a unit in faith and practice. Such an assumption, however, 
would be far from the truth. All who disowned infant baptism and practiced the baptism of 
believers were called Anabaptists (Wiedertäufer), i. e., rebaptizers by their opponents. 
Among those who were given this name were various fanatical and revolutionary sects […] 
which in doctrine and practice differed radically from the Swiss Brethren, the Hutterites and 
the Mennonites.
46
 
 
Flint dénote que la prolifération des dénominations anabaptistes était si importante au 16
e
 siècle 
qu’elle était un sujet de moquerie des artistes picturaux de l’époque. Baum aussi constate ce 
phénomène : « Anabaptism spread quickly, especially in the early years of 1525-1529 […] 
They soon split into twenty major, plus a number of lesser groups, each of which had their own 
set of religious beliefs »
47
. Baum explique que ces groupes anabaptistes ont émergé en trois 
points rapprochés d’Europe, sur le Rhin entre Strasbourg et l’Allemagne centrale, entre 
Augsbourg et l’Allemagne du Sud, et à l’est, à Tyrol et en Autriche. Selon Hostetler :  
 
Present-day Anabaptist groups can be traced to three distinct streams : the Hutterites derive 
from South Germany and Austria, the Mennonites from the Netherlands and North Germany, 
and the Swiss Brethren, now also known as Mennonites, from Switzerland and South 
Germany […] A major division of the Swiss Mennonites at the close of the seventeenth 
century gave rise to the Amish.
48
 
 
Des racines doctrinales religieuses communes à ces trois groupes ont ainsi été retracées 
depuis les réformes religieuses initiées en Suisse en 1525 : « Evidence is abundant that the first 
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Anabaptist forefathers practiced not only modesty and simplicity in attire but also separation 
and uniformity. John Kessler (1502-74), Swiss chronicler, says that the Anabaptists avoided 
costly clothing, wore coarse cloth, broad felt hats, and carried no weapons »
49
.  
 
Les groupes anabaptistes ont été persécutés, et ce depuis leur fondation. Refusant 
l’alliance de l’Église et de l’État, ils se posaient ainsi en conflit à la fois avec les catholiques et 
les protestants, et étaient même, selon Hofer, haïs d’eux. Flint résume adéquatement la position 
initiale des groupes anabaptistes :  
 
In common with all Anabaptists of the time, they were persecuted by other Protestants and 
Roman Catholics for their rejection of infant baptism and for their teachings against the 
alliance of Church and state […] To remain pure, the Church, as the community of true 
believers, must not become involved in the corrupting affairs of the State […] Anabaptists do 
not want to overthrow the State but want to divorce themselves from its work and methods.
50
 
 
Selon Hostetler, Hofer et Horsch, les fondateurs des anabaptistes suivaient au départ les 
traces de l’idéologie du protestantisme d’Ulrich Zwingli, à Zurich. Ces fondateurs, notamment 
Felix Manz, Conrad Grebel, Georg Blaurock et Balthasar Hubmaier, insistaient cependant 
davantage sur la préséance de la Parole de Dieu par rapport aux décisions du Pape, sur le 
pacifisme et sur le baptême des croyants. L’autre motif de dissension des anabaptistes, lequel 
est souligné par Baum, est l’acceptation de la part des réformateurs protestants de l’alliance 
entre l’Église et l’État.51 
 
 
Selon Kraybill, le terme « anabaptiste » comporte aujourd’hui trois références : au baptême 
des croyants au 16
e
 siècle, à l’héritage théologique légué par ces mouvements initiaux et aux 
membres des communautés contemporaines. Ces communautés contemporaines se trouvent 
principalement en Amérique du Nord, mais on en trouve aussi en Amérique du Sud, en Afrique 
et même au Japon : « Anabaptists in North America number about 681,000 baptized members in 
more than 6,000 congregations affiliated with nearly 100 groups. Counting children and adults, 
the total North American population exceeds one million »
52
.  
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Les anabaptistes sont 
composés de quatre familles 
différentes : les Amish 
(lesquels se subdivisent en une 
douzaine de sous-groupes qui 
comptent environ 14 % de la 
population anabaptiste totale), les Huttériens (de loin les moins populeux parmi les anabaptistes, 
comptant quatre sous-groupes pour environ 3 % de la population anabaptiste totale), les 
Mennonites (dont les dénominations sont très éclatées, on en compte plus d’une soixantaine, et 
comptant pour environ 51 % de la population anabaptiste totale) et les Brethren (lesquels 
comptent une dizaine de sous-groupes contenant environ 32 % de la population anabaptiste 
totale). Au Canada, les quatre plus grands regroupements se trouvent près de Winnipeg 
(Manitoba), de Waterloo (Ontario), de Saskatoon (Saskatchewan) et dans la Vallée du Fraser 
(Colombie-Britannique).  
 
Une théologie du martyr 
D’emblée, nous pouvons noter l’importance de l’histoire dans la construction de l’identité des 
groupes anabaptistes contemporains. Ils se réfèrent à l’histoire de leurs ancêtres notamment pour 
construire leur théologie particulière, une théologie du martyr qui implique une chronologie 
historique propre aux communautés anabaptistes
53
. Cette histoire débute avec la persécution du 
Christ qui s’est fait martyr pour l’ensemble de l’humanité. La référence à cette histoire de 
persécution dans les groupes anabaptistes se poursuit en faisant référence à un ouvrage 
fondamental pour la théologie anabaptiste : Le miroir des martyrs
54
. Cet ouvrage, réimprimé plus 
de trente fois depuis 1938, relate un nombre incalculable d’histoires de persécutions et de mises à 
mort de gens qui adoptaient et défendaient le point de vue anabaptiste. Le martyr représente pour 
eux le summum de la réalisation spirituelle, cas la personne abandonne sa vie dans les mains de 
Dieu pour porter sa Parole. Par exemple, dans sa préface, Braght compare ceux qui ont 
simplement souffert à ceux qui ont donné leur vie : « All these, and many more, endured much 
suffering and many conflicts yet not unto blood or death. But those of whom we shall speak now, 
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Estimated Adult Members of Anabaptist Groups 
in Canada and the United States (2003) 
Church Family Canada United States Total 
Amish 1,900 95,000 96,900 
Brethren 3,300 212,000 215,300 
Hutterites 16,800 7,000 23,800 
Mennonites 112,000 233,000 345,000 
Total 134,000 547,000 681,000 
Extrait de D. B. KRAYBILL, Who Are the Anabaptists?, 2003, p. 26. 
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suffered the bitterness of death, and are therefore, in this respect, of higher rank than they who 
have preceded […] This bloody army of the spiritual champion »55. Voici d’ailleurs quelques 
exemples de martyrs relatés dans Le miroir des martyrs : 
 
- Hans Koch, mort à Augsburg pour avoir prêché les évangiles, 1524. 
- Capar Tauber, un marchand de Vienne, brulé en 1524. 
- Félix Manz et Georg Bleurock, fondateurs des anabaptistes, morts en 1525 et 1529. 
- Michael Sattler et Melchior Vet, 1527. 
- Leonhard Keyser, 1527. 
 
 
La liste est très longue
56
. Par contre, chez les anabaptistes, certaines histoires sont plus 
populaires que d’autres, telle que celle de Dirk Willems57. Poursuivi dans les campagnes en tant 
qu’hérétique, il a réussi à traverser un cours d’eau gelé, mais la glace a cédé sous le poids de son 
poursuivant. Dirk Willems a cessé de s’enfuir pour sauver la vie de son persécuteur, qui l’a 
immédiatement appréhendé. Willems a été condamné à la mort par le feu par la justice 
d’Asperen. Cette histoire est connue de la plupart des anabaptistes qui s’y réfèrent comme à un 
modèle d’héroïsme spirituel. 
Les références historiques des anabaptistes conduisent les communautés à une position 
théologique et identitaire distincte favorisant l’enracinement et l’expression de marqueurs 
identitaires traditionnels
58
. Certains traits distinctifs de cette théologie du martyr s’incarnent donc 
dans des marqueurs identitaires par lesquels les groupes anabaptistes parviennent à se définir, à 
trouver une certaine continuité dans les changements vécus par leurs communautés. En ce sens, 
ils démontrent à travers les transformations de ces marqueurs identitaires adoptés 
traditionnellement par leurs communautés certaines ruptures et certains aspects de continuité par 
rapport à leur tradition. Nous pouvons toutefois synthétiser les positions théologiques des 
anabaptistes comme suit : 
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 48 
 
1. Non-résistance et pacifisme absolu – refus de porter les armes59.  
2. Refus de l’État – refus de porter serment60. 
3. Baptême sur confession de foi – refus de baptiser les enfants61. 
4. Effacement du soi – recherche de l’humilité62.  
5. Mode de vie religieux et agricole – retrait du monde63. 
6. Importance du chant
64
. 
 
Notons aussi que ces positions théologiques sont rationnellement fondées sur une lecture 
particulière de la Bible, une lecture légèrement différente selon la famille anabaptiste 
considérée : 
 
… often quoted passages included I Peter 2:9 “But you are a chosen race, a holy nation God’s 
own people, that you may declare the wonderful deeds of him who called you out of darkness 
into his marvellous light.”; II Corinthians 6:14: “Do not be mismated with unbelievers, for what 
partnership hath rightenousness [sic.] with iniquity? Or what fellowship hath light with 
darkness?”; Ephesians 5:11: “Take no part in the unfruitful works of darkness, but instead 
expose them.”; I John 2:15: “Do not love the world or the things in the world. If any one loves 
the world the love of the father is not with him” Such biblical passages were cited as a 
theological rationale for social and economic separation of the Mennonite subculture from 
American culture.
65
 
 
 
Les origines des études anabaptistes 
Le contexte historique : du subjectivisme à l’objectivisme 
À l’origine, comme nous avons pu le constater, les préoccupations pour les groupes anabaptistes 
étaient principalement celles de l’institution catholique pour cette forme d’hérésie. L’étude qu’on 
faisait alors de ces groupes était institutionnelle, concernait la conformité aux dogmes papaux, et 
visait surtout la construction d’une propagande anti-anabaptiste. La contrepartie de cette chasse 
aux hérétiques a été le développement d’une littérature apologétique, visant la transmission 
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prosélyte de la foi. Les « études » originales concernant les groupes anabaptistes étaient 
clairement teintées d’une valeur subjective66. 
Au 19
e
 et au 20
e
 siècle, la religion a cessé d’être uniquement un lieu où la foi des croyants 
s’exprimait et est devenue un objet d’étude à part entière. La laïcité et la sécularisation, 
notamment, sont alors devenues internationalement des concepts de premier plan dans l’analyse 
des relations entre les groupes religieux et l’État. Les sciences humaines des religions se sont 
taillé une place aux côtés de la théologie qui ne détient plus le monopole de l’explication des 
phénomènes religieux. Anthropologiquement, l’homme en est venu à se questionner à propos de 
l’épistémologie même des phénomènes religieux, effectuant un passage du subjectif à l’objectif 
dans sa démarche d’approche de la religion. L’étude des groupes anabaptistes a aussi connu ce 
revirement conceptuel, ce passage de la foi affirmée et vécue à un objet d’étude circonscrit et 
objectif. Selon Harold S. Bender, plusieurs chercheurs se sont penchés sur l’étude de ces 
groupes, adoptant des perspectives différentes et interprétant leurs origines et leurs fins de 
diverses manières. La citation qui suit indique à quel point les divergences de points de vue ont 
été élaborées à mesure que l’étude de ces groupes progressait :  
 
There are, for instance, the socialist writers, led by Kautsky, who would make Anabaptism 
either “the forerunner of the modern socialism” or the “culminating effort of medieval 
communism”, and who in reality see it only as the external religious shell of a class movement. 
There are the sociologists with their partial socio-economic determinism as reflected in Richard 
Niebuhr’s approach to the social origin of religious determinations. There is Albert Ritschl, who 
sees in Anabaptism an ascetic semi-monastic continuation of the medieval Franciscan tertiaries, and 
locates the seventeenth-century Pietists in the same line; and Ludwig Keller, who finds Anabaptists 
throughout the pre-Reformation period in the guise of Waldenses and other similar groups whom he 
chooses to call “the old-evangelical brotherhood”, and for whom he posits a continuity from earliest 
times. Related to Keller are the earlier Baptist historians (and certain Mennonites) who rejoice to 
find in the Anabaptists the missing link which keeps them in the apostolic succession of the true 
church […] More recently, there is Refus M. Jones who is inclined to class the Anabaptist with the 
mystics, and Walter Koehler who finds an Erasmian humanist origin for them. 
However, there is another line of interpretation […] which holds that Anabaptism is the culmination 
of the Reformation, the fulfilment of the original vision of Luther and Zwingli. […] This line of 
interpretation begins in 1848 with Max Göbel […] continues with the epoch-making work of C.A. 
Cornelius […] follows in the work of men like Johann Loserth, Karl Rembert, and John Horsh, and 
is represented by such contemporaries as Ernst Corell of Washington and Fritz Blanke of Zurich.
67
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Avec le tournant du XX
e
 siècle, un intérêt marqué pour ces groupes émerge et une approche 
historique et ethnographique se détache peu à peu de l’approche hérétique et apologétique. 
Notons que de sérieuses avancées sont réalisées en matière d’études anabaptistes avec la parution 
du périodique The Mennonite Quarterly Review en 1927.  
 
Les pionniers 
John Horsh (1867-1941) 
C’est le pionnier dans l’étude des groupes anabaptistes. Né en Allemagne (Giebelstadt près de 
Würzburg), il a immigré aux États-Unis en 1887. Dès l’année suivant son arrivée, il a commencé 
diverses études dans plusieurs institutions : le Evangelical Theological Seminary à Naperville 
(Ill.), la Valparaiso University à Valparaiso (Ind.), le Baldwin-Wallace College à Berea (Oh.) et 
la University of Wisconsin à Madison (Wis.). Il a noué des liens avec les communautés 
mennonites et huttériennes, à propos desquelles il a écrit de nombreuses monographies et articles 
scientifiques, la plupart à saveur historique ou théologique. On lui doit notamment les premiers 
écrits à propos des colonies huttériennes en Amérique du Nord. Son travail dans le monde de 
l’édition est à souligner, ayant contribué à la Mennonite Publishing Company (1887-1895) et à la 
Mennonite Publishing House (1908-1941), étant aussi associé dans The Light and Hope 
Publishing Company, à Berne en Indiana, à Cleveland et à Birmingham, en Ohio. 
 
Harold Stauffer Bender (1897-1962)  
C’est l’autre pionnier important dans l’étude moderne des groupes anabaptistes. Il est né en 
Indiana, à Elkhart, à l’époque lieu d’effervescence par excellence pour les communautés 
anabaptistes. Il a étudié au Goshen College, au Garrett Biblical Institute, à l’Université Princeton 
et à l’Université Heidelberg. Il a été professeur au Goshen College à partir de 1924 et il est 
devenu doyen au Goshen College en 1933, ayant occupé cette fonction jusqu’à sa mort, le 21 
septembre 1962. Sa principale contribution consiste en la fondation, en 1927, du périodique The 
Mennonite Quarterly Review. Il a publié quelques monographies ainsi que des articles 
concernant les anabaptistes et les Mennonites. Notons qu’il a aussi siégé en tant que président de 
la Mennonite World Conference à partir de 1952. 
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Les successeurs 
John Andrew Hostetler (1918-2001)  
Il est né d’une famille amish dans la région de Mifflin County, en Pennsylvanie. Jamais baptisé 
dans la communauté amish, il s’est rapidement découvert une passion plus grande pour la lecture 
que pour l’élevage de volailles. Collaborateur de Harold S. Bender au Goshen College, il a étudié 
par la suite à la Pennsylvania State University et à la University of Heidelberg. Il a été professeur 
de sociologie et d’anthropologie à la Temple University et à la University of Alberta. Il a aussi 
été un collaborateur du Center for Anabaptist and Pietist Studies au Elizabethtown College. Ses 
recherches ont porté sur les minorités religieuses d’Amérique du Nord et il a aussi participé à des 
recherches sur le terrain en Suisse et en Allemagne. Il a publié près d’une dizaine de 
monographies à propos des Amish et des Huttériens, de même que de nombreux articles 
scientifiques, en plus de participer en tant que spécialistes dans de nombreux cas judiciaires 
impliquant les Amish, dont le célèbre cas Wisconsin v. Yoder, 406 U.S. 205 (1972). 
 
 
Donald B. Kraybill  
Il a complété sa formation doctorale à la Temple University et est professeur de sociologie et 
d’Études anabaptistes au Messiah College. Il participe activement au Center for Anabaptist and 
Pietist Studies au Elizabethtown College en Pennsylvanie, en plus d’être consultant en édition au 
Center Books in Anabaptist Studies pour la John Hopkins University Press. Cet auteur a publié 
ou édité plus d’une vingtaine de monographies concernant les anabaptistes et de nombreux 
articles dans des périodiques divers. Mentionnons aussi qu’il a été consultant lors de projets 
concernant les Amish et les autres groupes anabaptistes.  
 
Calvin Redekop  
Auteur de plus d’une douzaine de monographies, principalement à propos des Mennonites, les 
disciplines diverses auxquelles les travaux de Calvin Redekop se rattachent sont la sociologie, 
l’économie et l’ethnographie. Il se préoccupe aussi du développement durable selon une 
perspective anabaptiste, de la diaspora anabaptiste, et des relations intergroupes se rapportant aux 
minorités anabaptistes en Amérique, notamment au Paraguay. Il est professeur de sociologie et 
d’anthropologie au Goshen College; ses travaux sur le terrain l’ont mené un peu partout dans le 
monde, dans les branches les plus conservatrices des Mennonites. 
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Frank H. Epp (1929-1986) 
Ses parents étaient des immigrants russes, il est né sur une ferme du Manitoba. Epp a 
notablement contribué aux périodiques suivants : The Canadian Mennonite et Mennonite 
Reporter. Ayant une carrière professionnelle bien remplie, il a occupé des postes de journaliste et 
de professeur d’histoire au Conrad Grebel College, en plus de s’impliquer dans de nombreuses 
associations mennonites nationales et internationales. Il est l’auteur d’une douzaine d’ouvrages, 
dont plusieurs portaient sur les Mennonites. Adoptant une perspective historique, ses travaux 
l’ont conduit partout dans le monde. 
 
Lawrence Klippenstein  
Voici un autre auteur qui a adopté une perspective historique dans ses travaux et qui s’est 
préoccupé principalement des Mennonites en Russie ainsi que de leur établissement dans l’Ouest 
canadien. Il est à souligner qu’il a participé à la mise sur pied de ressources importantes 
concernant les archives des Mennonites au Canada et ailleurs dans le monde. 
Nous pourrons constater, dans la prochaine section, comment ces fondements initiaux des 
études anabaptistes ont évolué au XX
e
 siècle et en quoi celles-ci représentent aujourd’hui des 
domaines importants de recherche et d’édition. 
 
 
Les études anabaptiste actuelles et les recherches à propos de l’éducation dans 
les groupes anabaptistes 
Les études anabaptistes en général 
En tant que telle, nous pouvons dire que les études anabaptistes en général, et non pas 
uniquement à propos de l’éducation, demeurent relativement restreintes. Une recherche dans le 
catalogue AMICUS de la bibliothèque nationale du Canada se veut une porte d’entrée pour 
approcher un sujet de recherche concernant le Canada. Cela donne le pouls des travaux déjà 
accomplis par d’autres auteurs et chercheurs, tout en indiquant l’étendue, la qualité et la quantité 
de ces travaux. Les indicateurs suivants ont été utilisés afin de cerner adéquatement les études 
anabaptistes : Amish, Mennonite, Hutterite, Anabaptism et Anabaptist. 
Il s’avère important de souligner que des centaines de thèses et mémoires ont déjà été écrits 
à propos des anabaptistes. Plus précisément, la recherche indique 599 résultats concernant les 
Mennonites, 135 concernant les Amish et 155 concernant les Huttériens. La période principale 
couverte par ces recherches est le XX
e
 siècle et elles concernent principalement le Canada et les 
États-Unis. Certaines de ces thèses ont par la suite été publiées par des éditeurs renommés. Les 
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disciplines auxquelles ces thèses se rapportent sont diverses (sociologie, économie, sciences de la 
santé, éducation, droit, théologie, anthropologie, etc.), et on remarque rapidement l’aspect 
multidisciplinaire qui se rattache à ce champ d’étude68.  
Par ailleurs, qu’en est-il de l’édition en général concernant les groupes anabaptistes? Tout 
d’abord, de nombreux romans ont mis en scène le mode de vie de ces groupes fermés en diverses 
occasions plus ou moins cocasses, mais révélatrices des racines identitaires des membres
69
. Ces 
livres, dont certains ont été écrits par des membres ayant quitté leur communauté d’origine, 
divertissent et illustrent, sans analyser ni décrire en profondeur les fondements des pratiques 
mises en évidence. Notons également que les livres de cuisine telle qu’elle est pratiquée par les 
communautés anabaptistes sont très populaires et très nombreux. Toutes les influences germaines 
et russes de ces groupes acquises lors de leurs migrations successives transparaissent dans leur 
façon de cuisiner. Par exemple, un plat typiquement ukrainien, le borch, à base de betterave et de 
chou, est servi dans les colonies huttériennes. Finalement, des livres d’art (chants, broderies, 
architecture) trouvent également une place importante dans l’édition concernant les groupes 
anabaptistes.  
 
Les recherches à propos de l’éducation dans les groupes anabaptistes 
Nous creuserons ici plus en profondeur l’ensemble des travaux principaux touchant l’éducation 
dans les groupes anabaptistes en général, puis respectivement chez les Amish, les Mennonites et 
les Huttériens.  
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Anabaptistes 
D’emblée, en introduction, Nancy Heiser et Daniel Schipani soulignent l’unicité de l’éducation 
dans les groupes anabaptistes, unicité fondée sur une théologie distincte qui a été présentée 
précédemment. Selon les auteurs, l’éducation théologique, ou communautaire, est perçue comme 
faisant partie du travail ministériel de l’église. Nous pouvons voir dans la citation suivante 
comment cette perception de l’éducation communautaire se présente plus précisément :  
 
We consider theological education as a special dimension of the church’s larger teaching 
ministry, and also as a special setting and process for the church’s theological task. Our 
fundamental common assumption is that we engage in theological education for the sake of the 
church in the world in the light of God’s reign. 
[…] 
Within an Anabaptist framework, theological education… 
… will be designed in terms of a church-bases model. Our biblical and theological foundations 
point us toward such a model focused on the church’s identity, nature, and purpose; 
… will contribute to the grounding, education for, and evaluation of the Christian ministry of 
pastors, teachers and other leaders, in the congregation and beyond. This ministry is designed to 
equip the entire community for worship, community and mission;  
… will include three interrelated contexts and agendas: the context and agenda of the church as 
well as its history and traditions; the socio-cultural context and agenda of our world, both 
narrowly and broadly; and the context of God’s commonwealth of freedom, justice and peace, 
and God’s agenda revealed in Word and Spirit; 
… will have a ‘hermeneutical circulation’ – the movement between reflection and action – as 
both the key to how we do theological education and the centrepiece of what we teach and 
learn.
70
 
 
Dans son texte, « The Church and Its Theological Education : A Vision », Daniel Schipani 
indique que l’éducation anabaptiste devrait faire la promotion de la prière, de la vie en 
communauté et du travail de mission. Le travail ministériel de mise en forme de l’identité 
chrétienne peut alors, selon lui, se produire dans toutes sortes de situations et de circonstances et 
emprunter toutes sortes de voies pour arriver à ses fins : 
 
The reference to the larger teaching ministry alludes to all the divers ways in which the work of 
educating for the life of the Christian faith is carried out. It thus includes different kinds of 
activities, programs, modes, and settings – formal and informal – such as teaching through 
preaching, Sunday school and other classes, Bible study courses, mentoring, spiritual direction, 
catechism, various forms of leadership and ministry training, and so on. TE [theological 
education] has a special place and function within this comprehensive field of church 
education, including the task of supporting and enhancing the teachings of the church and 
educating the church’s teachers.71 
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L’éducation communautaire, théologique ou biblique selon les termes de Schipani, s’avère donc 
à la fois formelle et informelle et vise à faire grandir la personne dans sa foi chrétienne. Elle est, 
notamment, en étroite relation avec l’Église : « The first guideline to be affirmed is that, within 
an Anabaptist framework, TE [theological education] will be designed in terms of a church-
/based model »
72
. 
Dans le chapitre 2 de l’ouvrage de Nancy Heiser et Daniel Schipani, Leonor de Méndez, 
indique que l’objectif de l’éducation communautaire dans les groupes anabaptistes est de mettre 
en forme l’identité des membres du groupe selon l’image du Christ : « The formation of persons 
at a congregational level has the objective of conforming individuals and communities to the 
image of Jesus »
73
. 
Selon Mikha Joedhiswara, les buts de l’éducation communautaire sont les suivants : 
 
 (1) To create a better understanding of our own faith in relation to other faiths; (2) to develop 
greater respect for the faith of our neighbors; (3) to overcome the fear of losing our own faith in 
our encounter with other faiths; (4) to create trust with people of other faiths; (5) to deal with 
situations of tension that arise when one faith confronts another; (6) to arrive at a more human 
understanding of the world as a whole.
74
 
 
Ce qui implique les valeurs suivantes à transmettre dans l’acte éducatif : le respect de la dignité 
humaine, des droits fondamentaux, de la justice, de la paix, de intégrité de la création et de 
l’amour de Dieu pour tous. 
Ineke Reinhold-Scheuermann souligne que l’éducation communautaire, qu’elle nomme 
théologique, commence à la maison avant tout, alors que les enfants observent les 
comportements de leurs parents : « Theological education starts at home. Young parents should 
be educated. Their behavior in daily life should mirror the way of Jesus »
75
. Heidi Regier 
Kreider, insiste sur l’importance de la relation de mentorat entre un adulte et un jeune en 
développement. 
Dans l’ouvrage de John Roth, nous constatons que c’est une impulsion vers le sectarisme 
qui aurait conduit à la fondation de plusieurs écoles mennonites. Selon John Roth, l’influence de 
l’environnement général est primordiale dans leurs écoles séparées à vocation religieuse. 
L’influence de la famille notamment est primordiale : « educational settings are always informal 
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and come to us in the context of a family or local community. […] education also happens more 
formally. Parents continually teach their children, often through repetition, how to function in 
complex social contexts »
76
. En fait, selon Roth, les Mennonites ont toujours perçu 
l’environnement familial et groupal comme le terreau initial du développement de l’identité 
chrétienne. C’est au cours du XXe siècle que les Mennonites ont commencé à fonder leurs 
propres écoles séparées, alors que leurs enfants avaient fréquentés l’école publique auparavant : 
« Their children studied and played together in the local public schools, and the Mennonites and 
their neighbors interacted with each other in agricultural life and business dealings »
77
. John 
Roth relève le moment où la transformation s’est produite, alors que les écoles locales ont été 
remplacées par des mega-écoles. De fait, au début du XX
e
 siècle, toutes les écoles étaient locales 
et contrôlés par les membres de la communauté : « At the beginning of twentieth century, the 
most common form of elementary education in the United States was one- or two-room country 
schools, scattered across the rural landscape and governed by a locally elected school board »
78
. 
Les groupes anabaptistes pecevaient et percoivent toujours les écoles publiques comme faisant la 
promotion d’une identité nationale contraire à leur théologie de non-résistance : « many of the 
Mennonite elementary and high schools established during the 1940s and 1959s consciously 
sought to promote Mennonite theological convictions in the face of the culture of nationalism 
and militarism so evident in public education during the war years »
79
. 
Tant que l’école est demeurée sous contrôle de la communauté locale, les anabaptistes ont 
fréquenté l’école publique80. C’est le changement d’orientation de l’école publique qui a poussé 
les groupes anabaptistes à fonder leurs propres écoles. Le mouvement de création des écoles 
anabaptistes séparées a débuté au Delaware, avec la Greenwood Mennonite Church : « the 
Greenwood Mennonite School of 1928 marked the beginning of an energetic flurry of new 
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interest in church-related education »
81
. En 1925, le Delaware introduit une loi qui oblige les 
écoles à afficher le drapeau américain et en faire le salut quotidiennement, ce que les Mennonites 
refusaient compte-tenu de leur position théologique particulière par rapport à l’État. En fait, 
selon Roth, l’école moderne met l’emphase sur le développement d’une identité citoyenne 
contraire à la théologie anabaptiste : 
 
In the modern world, public schools are the settings for training children in the stories, ideals, 
virtues, and heroism of the nation, thereby ensuring that national identity passes along intact 
from one generation to the next. In schools, young people are inculcated in the principles of 
citizenship, formed by such rituals as saying the Pledge of Allegiance, singing the national 
anthem, posting flags in classrooms, holding public assemblies to honor war heroes, and 
commemorating patriotic festivals – all reasonable activities in public schools for basic training 
in the virtues of democracy, patriotism, and citizenship.
82
 
 
En ce sens, la transformation de la société en général, avec l’émergence de l’éducation contrôlée 
par l’État, a entrainé l’émergence des écoles anabaptistes83. Par ailleurs, les transformations de 
l’identité mennonite en tant que telle, avec des fractionnement et des schismes, ont aussi permis 
l’émergence d’une diversité de l’éducation à l’intérieur même des groupes anabaptistes.  
Le développement d’une forme d’éducation distincte, propre aux groupes anabaptistes, ne 
s’est pas produit dans un effort coordonné des communautés, mais selon des efforts décentralisés 
concomitants : « the flourishing of Mennonite schools in North America was not the result of a 
coordinated denominational effort arising out of a central organizational structure or rooted in a 
unified theology or pedagogy »
84
. Ce qui est refusé par les groupes anabaptistes sont justement 
toutes les influences qui pourraient éroder leurs bases communautaires : « Consolidation 
promised improved facilities, winning sports teams, and greater efficiencies. But it also disrupted 
the local ties and intimate relationships that gave smaller communities their distinctive 
identity »
85. Roth souligne que les anabaptistes n’étaient pas les seuls à adopter ce point de vue 
par rappot à l’éducation démocratique : « Although some readers may find this model of 
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Christian education to be overly defensive or sectarian, if not naïve or quaint, Mennonites were 
by no means unique in this understanding »
86
. 
John Roth parle aussi, chose très intéressante car concernant étroitement la présente 
recherche, d’un cursus invisible, imbriqué à la vie quotidienne des membres des groupes 
anabaptistes : « The invisible curriculum is not easy to talk about since it is woven so deeply into 
the rhythms of daily life. Yet a posture of worship, attentiveness to tradition, and relationships of 
healthy community profoundly shape the teaching and learning that happens in our schools »
87
. 
C’est cette éducation quotidienne qui donne forme à l’identité anabaptiste distincte. C’est ce qui 
a permis, selon Roth, aux groupes anabaptistes de transmettre et de conserver une identité 
distincte
88
. 
Sara Shenk, dans son ouvrage Anabaptist ways of knowing : a conversation about 
tradition-based critical education, insiste sur le rapport dialectique entre l’éducation 
démocratique, centrée sur l’individu, et l’éducation communautaire, fondée dans la 
communauté : « tradition-based community in a critical, dialectical relationship with the 
individual and his or her needs and visions; a faith community that knows itself to be a 
distinctive, minority group with unique practices and purposes in relation to the larger 
society »
89
. Elle souligne largement l’importance de la place de l’éducation communautaire dans 
le maintien de l’identité des groupes anabaptistes :  
 
Heirs of the Anabaptists have emphasized the need for unity of faith and practice. Their 
traditional church-centered communities have maintained a degree of strength in large part 
because of a profound commitment to maintain the unity of faith and practice and also to 
remain distinct as a church community from the larger society.
90
 
 
Selon elle, les groupes anabaptistes ont été largement critiqués au cours des derniers siècles, ce 
qui les a poussés vers l’ouverture aux influences extérieures91. 
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Amish 
La Bible s’avère le principal livre fondamental auquel les Amish se réfèrent : « The whole of the 
Old and New Testaments, in the German language […] constitute the sacred writings for the 
Amish »
92
. Les Amish ont immigré des États-Unis et se sont établis au Canada au début des 
années 1950
93. Le principal trait distinctif des Amish, celui du moins qui retient l’attention et qui 
marque l’imaginaire nord-américain, est leur utilisation des chevaux pour leur transport et leur 
production agricole
94
. Ce trait distinctif s’avère même un marqueur identitaire prédominant pour 
la minorité religieuse. Les Amish sont principalement concentrés aux États-Unis, et de 
nombreuses études, anthropologiques et sociologiques, ont été menées auprès de leurs 
communautés, notamment en Indiana
95
, en Ohio
96
 et en Pennsylvanie
97
. Ce bref état de recherche 
nous permettra notamment de dresser l’historique des écoles amish. Notons que peu d’études ont 
été menées spécifiquement ou exclusivement à propos des communautés amish du Canada
98
. Ces 
études ont tout de même conduit à une description détaillée des écoles amish, incluant une prise 
en compte des lieux, des fonctions, des professeurs et des élèves.  
Stephen Harroff donne un très bon compte rendu de la situation des écoles amish en 
Indiana. Se fondant sur les travaux de Hostetler et Huntington
99, l’auteur a mené sa recherche, de 
nature anthropologique, sans enregistrements. Les écoles amish en Indiana ont été mises sur pied 
suite à la consolidation des commissions scolaires
100
 : « All Amish children attended public 
schools in Indiana before school consolidation began »
101
. Harroff nous donne les statistiques 
suivantes concernant les écoles amish : 
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For the 1999-2000 school year, some 1162 Amish parochial schools are listed for the United 
States and the province of Ontario in Canada, teaching 32 193 pupils. This reflects a growth 
rate from the previous year of fifty-two schools (a 5 percent growth rate) and 2053 pupils (a 6 
percent growth rate). For the 2000-01 school year, the directory lists 1188 Amish schools and 
32 432 pupils, a growth of 26 schools (3 percent) and 239 pupils (1 percent).
102
 
 
Haroff souligne que quelques parents envoient leurs enfants à l’école publique. 
Les Amish d’Indiana ont conclut une entente particulière en matière d’éducation :  
 
The agreement, now titled Regulations and Guidelines for Amish Parochial Schools of Indiana, 
is occasionally revised by the Amish members of their state school board, chaired by a man 
from the Elkhart-LaGrange settlement, and reprinted by an Amish publisher in Pennsylvania. It 
specifies the minimum number of days the Amish parochial schools must be in session (167), 
the minimum average attendance rate on those days (97 percent), general guidelines for the 
curriculum, the need to meet guidelines for school boards, and the establishment of state school 
board for the Amish parochial schools.  
Given this official recognition of the Amish right to establish their own parochial schools, it is 
no wonder that the decade of the sixties saw a tenfold increase in the number of schools.
103
 
 
Avant tout, l’école amish est une école communautaire à vocation religieuse où les parents ont 
une grande place dans l’administration de l’école : « Although it is the local Amish school board 
that hires the teachers and oversees the curriculum and general activities at the school, the head 
teacher at the school and the parents of the students have a strong influence on their 
decisions »
104
.  
L’auteur passe en revue tous les districts de l’Indiana. Ces écoles présentent une étonnante 
diversité selon les communautés :  
 
The variation of design and size of the Old Order Amish parochial schools in Indiana is often 
settlement specific, just as issues of clothing, transportation, and even work are determined by 
Ordnung of Church district within the specific settlements. This set of unwritten principles of 
church membership, reaffirmed by all church members once a year, determines, for example, 
that Allen County Amish drive open buggies the year round and the LaGrange County Amish 
always drive closed buggies.
105
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Comme nous pouvons le constater, il existe différents types d’écoles amish en Indiana. Certaines 
accueillent plus de 100 étudiants, alors que d’autres n’en comptent que quelques dizaines. Les 
plus petites écoles vont jusqu’à enseigner les huit années académiques dans la même classe. 
Notons que l’école est l’occasion pour les amish d’apprendre une langue seconde, l’anglais. 
Habituellement, une journée typique dans une classe amish débute avec une prière en allemand, 
qui peut être récitée par un des élèves. Puis, les annonces importantes sont faites, suivies par des 
chants et le récit d’une histoire, histoire à caractère chrétien qui reflète habituellement les intérêts 
amish : les chevaux et les animaux en général ou les questions de partage par exemple. En ce 
sens, l’ambiance générale de la communauté devient plus importante que les contenus scolaires à 
proprement parler, alors que les valeurs de la communauté enveloppent les jeunes jusqu’à leur 
baptême : « This lesson extends well beyond childhood for Amish children because it will be 
their obedience to the Ordnung that will distinguish them someday as adult members of the 
Amish church »
106
. Les resources scolaires utilisées par les professeurs sont produites par la 
communauté: « These books, and many Amish textbooks and teacher resources, are published by 
Pathway Publishers, one of the most respected Amish publishers of school materials with major 
facilities in Aylmer, Ontario, and in LaGrange, Indiana »
107
. Les livres utilisés à l’école font 
habituellement référence aux écritures saintes ou à la chrétienté propre à un espace religieux 
chrétien traditionnaliste
108. Plusieurs manuels utilisés dans les écoles amish l’étaient dans les 
écoles publiques dans les années 50 par exemple. En ce qui concerne l’écriture anglaise : « Many 
lessons contain sample sentences that reflect Anabaptist understandings of positive behavior »
109
. 
En histoire, c’est l’occasion de présenter des questions chaudes à propos des chrétiens, telle que 
les questions de persécutions à travers le monde. Des visées religieuses sous-tendent également 
l’apprentissage de l’allemand, alors que le but de la compréhension de cette langue est de 
pouvoir lire la bible de Luther. D’ailleurs, l’apprentissage de l’allemand dans la communauté se 
réfère aux écritures saintes : « The German reading text that this school uses for the sixth, 
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seventh, and eighth grades is a dual language edition of the Bible, King James English on one 
page and Luther German on the facing page »
110
. En santé, toutes les questions de reproduction 
sont occultées. Ainsi, les choix des professeurs à propos des contenus à enseigner se fondent sur 
les valeurs chrétiennes de la communauté : « The Amish community would say that the primary 
criterion be that potential teachers be persons of high Christian character. The ‘test’ for this 
attribute is their church membership and the regard in which they are held within the Amish 
community »
111
. 
Selon Werner Enninger, le système d’éducation chez les Amish privilégie la continuité aux 
innovations, la tradition aux changements : « … the value system of a religion-based culture that 
prioritizes continuity over innovation »
112
. Les écoles des communautés amish peuvent toutefois 
être considérées comme des innovations : « this breakaway from the mainstream system as well 
as the numerical development must appear as a radical innovation in the OOA [Old Order 
Amish] culture, which in its past had never had a school system of its own »
113
.  
Les six raisons invoquées par les Amish pour se retirer du système d’éducation commun 
ont été mises en évidence par Joseph Stoll, ce qu’indique Werner Enninger : 
 
1. The idea is foreign to everything the Bible teaches and our forefathers practiced in the 
line of separation from the world. 2. The companions and environments are not Christian. 3. 
The public schools present a secular view of life rather than a sacred view. 4. Evolutionism, 
atheism, and a host of other Godless isms are not kept out of public schools. 5. The teachers are 
not of our faith. 6. Public schools are changing fast, and we fear it is not for the better.
114
 
 
Werner Enninger souligne, citant Albert Keim, qu’aussi longtemps que les écoles ont été rurales 
et rapprochées des communautés, les Amish ont envoyé leurs enfants à l’école publique : « ‘As 
long as public schools were rural, locally controlled and reflected the general Protestant ethic, the 
Amish [and the Anabaptists generally; WE] were content to allow their children to attend them’ 
(Keim 1975, 11) »
115
. Les écoles amish peuvent donc être considérées comme la continuité du 
système d’éducation qui prévalait historiquement dans les campagnes rurales d’Amérique. 
L’auteur mentionne aussi que le matériel pédagogique est produit par la communauté. Chaque 
communauté a une indépendance relative quant à la question de l’éducation, mais les Amish ont 
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tout de même des bases communes : « they teach nothing that is not functional for, or even 
detrimental to the members’ full participation in the lifestyle of the community »116. 
John A. Hostetier, dans son article « Persistence and Change Patterns in Amish Society », 
souligne l’importance du religieux pour les communautés amish, religieux qui signifie la 
séparation du monde et le respect des traditions de la communauté. Il indique dans son article 
plusieurs sources d’influences et de changements dans les communautés Amish, lesquels 
entrainent la transformation des communautés. Ce religieux implique également divers 
marqueurs identitaires, qui sont directement touchés par ces transformations :  
 
Those which are most nearly universal in the twenty states where the Old Order Amish live are 
the following: no electricity, telephones, automobiles, central heating systems, or tractors with 
pneumatic tires; beards but no moustaches for all married men; long hair (which must be parted 
in the centre if parted at ail); hooks-and-eyes on dress coats; and the use of horses for farming 
and for travel within the community. No formal education beyond grade eight is also a rule of 
life.
117
 
 
Hostetler parle de la coutume du rumspinga dans les communautés amish, qui vient 
transformer considérablement les communautés : 
 
“Running wild” is tolerated in the normal life of the young unmarried adult male. The number 
of young persons who defect permanently varies considerably with each community. After 
marriage the individual generally conforms to the rules of the community and accepts seriously 
the norms of its culture. Before marriage, however, there is a great deal of rowdyism and other 
forms of antisocial behavior in reaction against the traditional norms. This has become 
especially manifest in the largest Amish settlements, where it is associated with the relaxation 
of traditional controls. The geographic boundaries of the community have expanded beyond the 
limits encompassed by a horse and buggy. This poses no problem for the adult ceremonial 
community, which has explicit recognized boundaries. But for the young people of courting age 
there are no geographic boundaries. One result has been the development and differentiation of 
informal special-interest groups, especially in connection with the institution of Sunday evening 
“singings.” Sharp differentiations are expressed in the names and modal behavior of the various 
“singings.” […] Differentiation is also expressed in patterns of smoking, entertainment, dating, 
and the use of automobiles. Indulgence in antisocial acts, within the religious community as 
well as outside of it, occurs with greater frequency as individuals experience problems of stress. 
Stealing chickens or grain and selling these products, or trading them for a dance floor for a 
night, is not unknown. One juvenile said: “We used to see who could do the best job of 
swearing and being the biggest blow gut. If there was anything daring to be done, I had to show 
the boys I had the nerve to do it.” Problems associated with drinking alcoholic beverages have 
come to the attention of the wider community. There have been a number of arrests of Amish 
for violation of the liquor laws. 
After complaints from neighbours, the police conducted several raids on Sunday night singings. 
On one occasion, officers reported more than a dozen cases of empty beer bottles, and several 
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youths were arrested for drunkenness. Although parents are concerned about the mischief of the 
boys, they appear helpless. After one arrest at a singing, an Amish father said: “What can I do? 
I know it’s wrong for minors to drink beer, but the boys would get down on me if I didn’t allow 
it. 
 
Les hommes se conforment habituellement aux règles de la communauté après le mariage : 
« After a period of permissive “wildness” the typical Amish young man returns to a state of 
conformity, for baptism and marriage, and to serious observance of the moral postulates of the 
society »
118
. Avant le mariage, ils auront donc souvent fait l’apprentissage de certains éléments 
hors de leur tradition, tel que la conduite automobile par exemple. Hostetler souligne l’apport 
d’agents d’acculturation qui viennent transformer les communautés amish et y provoquer des 
schismes douloureux : « Divisions are rarely peaceful or the result of deliberations. Instead, the 
relations between different ceremonial groups are commonly characterized by Meidung and 
animosity »
119
. La migration est une stratégie mise en place par les Amish afin d’éviter 
l’influence des facteurs d’acculturation: « Migration, for the Amish, is one of the most important 
factors in resisting acculturation »
120
. 
Dans son ouvrage Amish Society, John Hostetler a consacré un chapitre, intitulé 
« Schooling: Value Systems in Conflict », à la question de l’éducation chez les Amish. Il indique 
que les confrontations à propos des institutions scolaires sont relativement récentes : « it was not 
until well into the twentieth century that most Amish communities developed widespread 
objections to the public schools »
121
. Toutefois, comme le souligne le sociologue, les tensions 
entre l’État et les membres de la minorité religieuse ne sont pas, quant à elles, de facture récente. 
Les écoles publiques servant à inculquer une identité nationale que les Amish ne veulent pas 
transmettre à leurs enfants :  
 
A serious problem confronting Amish society from the viewpoint of the Amish themselves is 
the threat of absorption into mass society through the values promoted in the public school 
system. Since school in any society is an institution for drilling children in cultural orientations, 
the traditional Amish values often do clash with those of the modern American public school.
122
 
 
Ce qui a provoqué la mise sur pied des écoles amish est la consolidation des commissions 
scolaires : « What has really brought the conflict into the open has been school consolidation and 
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compulsory attendance after the children have completed the elementary grades »
123
. 
Auparavant, les écoles publiques rurales convenaient tout-à-fait aux Amish, qui laissaient leurs 
enfants fréquenter la même école que d’autres enfants non-membres de la même congrégation 
religieuse. L’influence de l’école sur la communauté était acceptable pour la minorité religieuse :  
 
The one-room rural elementary school served the Amish community well in a number of ways. 
As long as it was public school, it stood midway between the Amish community and the 
‘world’. Its influence was tolerable, depending upon the degree of influence the Amish were 
able to bring to the situation. As long as it was small, rural, and near the community, a 
reasonable influence could be maintained over its worldly character.
124
 
 
Les petites écoles répondaient adéquatement aux besoins communautaires des Amish. Hostetler 
souligne que la première école amish a été mise sur pied vers 1925 : « Although the Amish 
founded a private school in Delaware as early as 1925, it was not until after 1937 that they began 
to operate many private schools »
125
. Selon Hostetler, certains éléments sont communs aux 
controverses entourant les écoles amish. D’un côté, des parents sincères mettent de l’avant des 
arguments religieux, et de l’autre, des officiels de l’État invoquent, tout aussi sincèrement, des 
lois concernant l’éducation126. Pour les parents amish, la perte des liens communautaires 
signifient la perte des liens religieux et des liens qui pourraient être portés pour l’éternité127.  
Hostetler indique aussi que le matériel scolaire est produit par la communauté :  
 
A magazine for Amish teachers, The Blackboard Bulletin, published since 1957 and presently 
with a circulation of over 2,500, stimulates both parents and teachers to the importance of 
training in schools. The Pathway Publishing Corporation of Aylmer, Ontario, a private 
nonprofit corporation founded by a few Amishmen, built a publishing house in 1966. Although 
book selling and publishing religious literature are its main enterprise, it also has published 
books for school use.
128
 
 
Hostetler souligne que les parents sont satisfaits du compromis qu’ils ont su établir avec les 
autorités étatiques : « Although Amish parents are not unanimously happy with the 
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accomplishment of their schools, they are generally satisfied with a compromise plan that 
permits them to keep the one-room rural school, with their own teachers »
129
.  
L’école et le cursus enseigné dans les écoles amish reflètent les valeurs de la communauté : 
« The school and curriculum, regardless of the specifics, reflect the values of the Amish 
community that has joined together to build school »
130. Mark Dewalt est clair, l’école amish a 
définitivement une vocation ancrée dans la communauté, qui laisse une place primordiale à la 
construction de l’identité amish : « They did not start their own schools for religious instruction 
but rather as a place for children to learn their Amish identity »
131
. L’importance de la tradition 
au coeur de cette identité est à souligner : « …everything the Amish do is based on their faith 
and tradition »
132
 ; et l’école amish est là pour transmettre cette tradition : « Schools nurture the 
values of the Amish culture, values such as humility, patience, the joy of work, cooperation not 
competition, and taking personal responsibility for one’s learning »133. Elle s’occupe aussi de 
transmettre les marqueurs identitaires clés de la culture Amish : 
 
Key components of the Amish culture include the wearing of plain clothing, the use of 
Pennsylvania Dutch as the primary language of the home, travel by horse and buggy, the use of 
horses in the fields rather than tractors, the use of homes for worship services, the use of 
German Bibles, no modern electrical appliances, no participation in sports leagues, and a limit 
of formal education to the eighth grade. The Amish culture stresses kindness, humility, and the 
importance of the group rather than the self. Furthermore, the Amish value and enjoy manual 
labor and the agrarian lifestyle. Key tenets of the Amish faith include adult baptism, church 
service held in homes rather than churches, religious leaders who are chosen by lot and serve 
for life with no financial remuneration, and pacifism.
134
 
 
La première école du Canada a été fondée, quant à elle, en 1953. Il existe aujourd’hui, 
selon Mark Dewalt, une trentaine d’écoles amish en Ontario. Mark DeWalt, dans la figure 
suivante, nous donne une approximation du nombre d’écoles appartenant aux Amish en Ontario 
selon les années : 
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Number of Amish Schools 
in Ontario, Canada
135
 
Year Frequency 
1954 1 
1960 2 
1965 4 
1970 10 
1975 14 
1980 19 
1985 20 
1990 21 
1995 24 
2000 31 
2005 29 
 
 
Pour l’année scolaire 2004-2005, il y avait 1345 écoles amish aux États-Unis et au Canada.  
Mark Dewalt donne quelques détails sur l’histoire des anabaptistes en général, puis, 
quelques spécifications quant à l’établissement des Amish en Amérique. Il établit les liens qui 
ont uni les Amish et Willian Penn, fondateur de la Pennsylvanie, terre d’accueil en Amérique 
pour les Amish. Ainsi, les Amish ont connu une période relativement prospère au cours du XIX
e 
siècle : « The years between 1800 and 1865 were years of relative prosperity for the Amish, but 
differences between groups began to appear »
136
.  
Les Amish entretiennent une conception dualiste du monde fondée sur des croyances 
bibliques, conception qui transparaît dans l’éducation menée dans la communauté. Les Amish 
croient qu’ils sont séparés du monde. Un élément d’importance pour les communautés amish est 
l’Ordnung, qui incarne les régulations sociales de chaque congrégation amish et les principes 
fondateurs de la tradition : 
 
The Ordnung is based on Biblical principles and Amish tradition and defines how the group 
will be different from the outside world. In the majority of Old Order Amish congregations, the 
Ordnung prohibits telephones in the home, electricity generated by a power company, and 
ownership of automobiles. Furthermore, the Ordnung defines appropriate styles of hair, formal 
education (limited to eighth grade), and dress. An Amish individual either keeps the Ordnung 
or does not; there is no middle ground. The Ordnung stresses community over individual 
power, prestige, wealth, or status.
137
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Un autre aspect clé de la position de conscience des Amish s’observe dans leur mode de vie 
agricole, très proche de la terre : « The final component of the Amish belief system is the 
importance of tilling the soil (Hostetler, 1993). To the Amish the most wholesome lifestyle is 
that of farming »
138
. La plupart des membres des Amish pratiquent une forme ou l’autre 
d’agriculture, à plus ou moins grande échelle.  
L’auteur souligne la diversité même des écoles amish, selon la communauté : « Schools 
take a variety of shapes and sizes but in most cases look like a traditional one-room school »
139
. 
Certaines sont très petites, d’autres, comme en Indiana, ce que souligne Harroff, sont plus grande 
et peuvent accueillir jusqu’à une centaine d’élèves. Parfois l’établissement d’une école dans une 
nouvelle communauté peut prendre un certain temps. Différents moyens pour l’éducation des 
enfants peuvent alors être utilisés, dont l’éducation à la maison, avec plusieurs enfants réunis. 
Habituellement, les élèves se rendent à l’école à pied ou en buggy. Quelques cas 
d’accidents avec des voitures sont d’ailleurs soulevés par Mark Dewalt. La journée d’école 
normale débute avec une histoire biblique, une prière et des chants. Cela constitue une façon 
d’introduire des contenus religieux dans la journée des élèves, qui n’étudient pas spécifiquement 
la religion, ce que souligne Dewalt en citant Hostetler : « Although Amish children do not study 
religion in the classroom, they learn a great deal about their religion »
140. L’école sert 
principalement à l’apprentissage des trois R: lire, écrire, compter141. La langue utilisée à l’école 
est l’anglais alors que l’allemand est utilisé lors du lunch et des récréations. Le cursus enseigné 
se fonde sur le curriculum universel, mais les écoles amish ne donnent pas de cours généraux de 
biologie, d’éducation physique, de musique ou d’histoire des religions142, ces cours venant trop à 
l’encontre de leurs positions théologiques. Les enfants ne ramènent habituellement pas beaucoup 
de travail à la maison, où ils cumulent toutefois les petites tâches et menues corvées familiales. 
Lorsque les enfants atteignent l’âge de 14 ans, l’apprentissage se poursuit sous la forme d’écoles 
vocationnelles, alors que les jeunes vont travailler pour certains membres de la communauté. 
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Mark Dewalt mentionne également que quelques enfants amish fréquentent l’école publique. Le 
principal organisme qui supervise l’école amish est le school board : « The main organizational 
structure for all Amish schools is the school board, and in most cases, each school has its own 
three-man school board. »
143. Cet organisme de supervision s’occupe étalement de l’embauche 
des professeurs. 
En général, Mark Dewalt souligne l’importance de l’éducation pour le maintien de leurs 
communautés : « As we have seen in previous chapters the Amish build community through 
their approach to education. Before beginning formal schooling Amish children learn about the 
community in their family »
144
.  
Sara Fisher et Rachel Stahl soulignent que l’école amish permet aux enfants de faire 
l’apprentissage de l’anglais145, notamment, mais elle prépare aussi les enfants à joindre la 
communauté : « At school, children are to be further prepared for the Amish way of living and 
the responsibilities of adulthood, which are instilled at home as well »
146
. La fréquentation 
scolaire de l’école Amish est en quelque sorte une façon de renforcer l’identité collective de la 
minorité religieuse. Les enfants fréquentent alors une école que l’on peut qualifier de 
vocationnelle, où les apprentissages sont effectués en classe et sur le terrain. Pour les enfants qui 
ont complété leur 8
e
 année mais qui n’ont pas encore l’âge légal pour quitter l’école, certaines 
alternatives ont été offertes par les autorités publiques des États-Unis, reconnaissant et renforçant 
le caractère vocationnel des écoles amish :  
 
An alternate solution was to secure a work permit issued by the township, which permitted the 
children to work at home after eighth grade. 
In some states, parents who tried to keep their children at home after they completed eight 
grades were sent to jail for refusing to send their children to high school. 
Finally in the 1950s, a satisfactory solution was reached when the vocational class came into 
being. A 14 years-old was then permitted to spend three hours in school per week and required 
to keep a journal of the time spent at home learning farming and homemaking from their 
parents.
147
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La forme particulière de l’éducation chez les Amish a été reconnue par la Cour Suprême des 
États-Unis : 
 
The Supreme Court decision of 1972 acknowledged the centuries old traditional way of life of 
the Amish, their deeply rooted belief and practice of caring for their own, and self-supporting 
style of life that needs no higher education to survive. Wrote Chief Justice Warren Burger, 
‘There is nothing to suggest that the Amish qualities of reliability, self-reliance and dedication 
to work would fail to find ready markets in today’s society. Absent some contrary evidence 
supporting the state’s position, we are unwilling to assume that persons possessing such 
valuable vocational skills and habits are doomed to become burdens on society should they 
determine to leave the Amish faith, nor is there any basis in the record to warrant a finding that 
an additional one or two years of formal school education beyond the eighth grade would serve 
to eliminate any such problem that might exist. 
‘Amish objection to formal education beyond the eighth grade is firmly grounded in central 
religious beliefs. They object to the high school and higher education generally because the 
values it teaches are in marked variance with Amish values and the Amish way of life. The high 
school tends to emphasize intellectual and scientific accomplishments, self-distinction, 
competitiveness, worldly success, and social life with other students. Amish society emphasizes 
informal learning-through-doing, a life of ‘goodness’, rather than a life of intellect; wisdom, 
rather than technical knowledge; community welfare, rather than competition; and separation, 
rather than integration with contemporary worldly society’.148 
 
Cette forme particulière d’éducation implique un certain contenu religieux. Les journées 
scolaires amish débutent par une période de prière : « The first day, like every school day, starts 
with a period of devotions »
149
. Les autres activités religieuses de la journée sont des chants et la 
lecture d’histoires à contenu religieux. Sara Fisher et Rachel Stahl soulignent également que 
l’éducation dépasse le simple contexte scolaire : « Not all education happens in the classroom. 
The farm and home are seen by the Amish as viable places for learning »
150
. Cette éducation 
permet aux enfants de faire l’acquisition d’un sentiment de sécurité apporté par la communauté, 
de leur naissance à leur mort. D’ailleurs, les écoles sont érigées sur des terres données par 
certaines familles à la communauté. 
La supervision des écoles est effectuée par une commission scolaire : « School boards 
oversee Amish schools and are responsible for hiring teachers, providing the school with needed 
supplies, collecting school taxes, and acting as consultants to parents and teachers. »
151
. 
Toutefois, Sara Fisher et Rachel Stahl indiquent que les parents gardent un œil sur l’école et leur 
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implication dans le système scolaire est aujourd’hui plus grande qu’elle ne l’était avant la 
consolidation des commissions scolaires : 
 
In the days of one-room public schools Amish parents did not become involved in operating the 
local school. […] As Amish teachers became more numerous and parents served terms as 
school board members, responsible for hiring teachers, the relationship between teachers and 
parents became more personal. […] Now that the schools are owned and supervised by the 
families and the church, the parents are highly involved.
152
 
 
La plupart des communautés engagent des professeurs de leur propre église. Parfois, mais 
rarement, les écoles sont partagées entre le Old Order Amish et le Old Order Mennonite. Sara 
Fisher et Rachel Stahl notent également qu’il existe aussi, pour les professeurs, un réseautage qui 
leur permet de maintenir leur formation au niveau requis avec, notamment, des cours à distance, 
des rencontres entre professeurs quelques fois par année et du mentorat avec d’anciens 
professeurs. D’autres ressources sont mises à la disposition des professeurs amish afin de les 
assister dans leur préparation et leur travail en général, tel que la revue Blackboard Bulletin ou 
les documents publiés par la maison d’édition Pathway Publishers. 
 
Mennonites 
Les particularités des Mennonites se trouvent principalement dans les marqueurs identitaires 
anabaptistes qu’ils adoptent, marqueurs présentés précédemment et se rapportant à la théologie 
du martyr
153
. Leur migration et leur établissement au Canada et en Amérique se sont effectués en 
diverses vagues, à partir de 1785 environ. Leurs communautés ont par la suite connu plusieurs 
schismes qui ont conduit à la diversification des courants mennonites. Aujourd’hui, les 
Mennonites se présentent comme une minorité religieuse éclatée qui compte de multiples 
groupements hétéroclites à caractère plus ou moins communal. Compte-tenu de la grande 
diversité des communautés mennonites, nous ne pourrons dresser qu’un état de recherche 
sommaire et incomplet de la situation de l’éducation dans leurs communautés154. En plus de la 
                                                 
152
 Ibid., p. 28. 
153
 À propos des Mennonites en Ontario, voir les ouvrages suivants : J. W. FRETZ, The Mennonites in Ontario, 1974; 
M. LOEWEN REIMER, One Quilt. Many Pieces. A Guide to Mennonite Groups in Canada, 2008; M EPP, Mennonites 
in Ontario, 2012; D. MARTIN, Distinctive Teachings of the Old Order People, 2009.; J. PETERS, The Plain People. A 
Glimpse at Life Among the Old Order Mennonites of Ontario, 2003. 
154
 Pour des ouvrages généraux, voir J. E. HARTZLER, Education Among the Mennonites of America, 1925; et S. F. 
PANNABECKER, Open Doors: A History of the General Conference Mennonite Church, 1975; P. M. HAMM, 
Continuity & Change Among Canadian Mennonite Brethren, 1987; E. RICHERT, Why the Church School?, 1960; J. 
C. RYLE, How Should a Child Be Trained, 1844. 
 72 
Bible, notons que les Mennonites comptent quelques livres fondamentaux, selon leur 
appartenance
155
. 
Alors que certaines communautés du Old Order Mennonites conservent des écoles en tout 
point semblables à celles du Old Order Amish
156, d’autres font la promotion d’une éducation 
plus élaborée. Notons que tout comme les Amish, les Mennonites fréquentaient aussi l’école 
publique avant la consolidation des commissions scolaires
157
. Mentionnons notamment que des 
recherches à propos de l’éducation chez les Mennonites ont été menées aux États-Unis, en 
Ohio
158
 et en Pennsylvanie
159
. Certaines recherches plus spécifiques ont aussi été menées au 
Canada
160
.  
Certaines communautés mennonites se sont même impliquées dans le développement de 
l’éducation supérieure, par l’établissement de collèges à vocation religieuse. Ces communautés 
étaient plus progressives et ouvertes aux influences externes :  
 
So far this book has defined progressive in relation to an emerging set of Mennonites who were 
more accepting of outside innovations like revivals, Sunday schools, and higher education, 
distinguishing them from traditionalists who tended to resist change. The Mennonite 
intellectuals emerging at Goshen and Bluffton nearly a century ago certainly epitomized such 
progressivism. They had tasted much of the life of mainstream academic and American culture 
and had found it good. Their life’s mission would be to expose their Mennonite people to these 
fine fruits as well. 
To such progressives, Mennonite acculturation was not something to be resisted, as the 
conservatives held, but instead a process to be welcomed. ‘The whole object of education,’ 
Smith proclaimed in Goshen College student chapel service in 1899, ‘is to break up old habits 
of thought’; he wanted to destroy ‘the ruts into which we have fallen’. Both his writings and 
speeches were peppered with disdainful references to images like ‘superannuated ministers’ 
and ‘Koutworn church workers’.161 
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Donald Kraybill souligne l’importance de l’éducation informelle dans le développement et 
la construction identitaire d’un individu : « Although it seems obvious, we need to remind 
ourselves that many socializing influences affect our children. There are many of other ‘schools’ 
in life besides the formal ones. Most of the values which children learn are taught in informal 
educational settings »
162. L’auteur ajoute un peu plus loin : « In this context much of the faith 
was informally taught as incidents emerged in the normal course of events in the 
community »
163
. En ce sens, le travail de l’école s’inscrit dans un contexte social qui vient 
influencer l’individu. Les personnes et les contextes significatifs qui influencent l’individu sont 
nombreux, ce qui rend difficile de mesurer l’apport sur l’individu d’une de ces influences en 
particulier : 
 
The calatog of other ‘schools’ is long: parents, siblings, Sunday school teachers, pastors, 
youth groups, aunts, uncles, cousins, neighbors, friends, magazines, films, television, radio, 
and church organizational involvements (camps, Voluntary Service, youth retreats). In 
addition to these ‘teachers’ there are also formal school experiences. All of these ‘schools’ 
teach children and youth. It is almost impossible to sort out the unique influence of any 
particular one because the numerous influences operate simultaneously and in collusion.
164
 
 
Lorsque les influences de toutes ces forces sont combinées et orientées vers une socialisation 
religieuse, alors l’individu tend vers un mode de vie religieux. L’influence de l’école plus 
précisément n’est pas si évidente : « Although most interested church members would agree that 
schools should make a difference, there is no common understanding of exactly what that 
difference should look like »
165
. Toutefois, l’influence de la famille dans le développement d’une 
identité religieuse est un élément qui ressort de la recherche de Donald Kraybill : « increases in 
family religiosity tend to produce greater acceptance by students of doctrinal orthodoxy and 
more frequent religious practice »
166. Ce n’est pas le cas avec l’école, qui n’a pas cette influence 
sur les élèves : « Mennonite schooling does not produce increases in the acceptance of doctrinal 
orthodoxy. In fact, most of the data show a slight trend for students of Mennonite schools to be 
lower in doctrinal orthodoxy than Mennonites in public schools »
167
. Or, Kraybill souligne que 
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l’école peut potentiellement devenir un lieu où l’identité anabaptiste est introjectée : « The most 
important function of the church school is its role in transforming our churchly cement. The 
school, more than any other institution, is essential in shaping and transmitting the Anabaptist 
Vision »
168
, en particulier en ce qui a trait à la non-résistance et à la théologie anabaptiste, telle 
qu’elle a été présentée précédemment169. Le rôle de la transmission de l’histoire des groupes 
anabaptistes à l’école n’est pas étranger à ce phénomène, et la place de l’histoire acquiert un 
caractère formateur pour l’individu, notamment au niveau de l’acquisition de certains marqueurs 
identitaires
170
. 
Dans une autre recherche, Donald Kraybill a aussi mesuré les impacts de la scolarisation 
mennonite. Selon lui, l’éducation mennonite constitue une mesure de protection externe171, où la 
relation de transmission culturelle intergénérationnelle est centrale : « In any case, the 
intergenerational exchange of cultural meanings is the channel through which new members of a 
society acquire the knowledge, skills and dispositions that enable them to participate as effective 
members of their group »
172
. L’acte éducatif sert alors définitivement la mise en forme d’une 
identité particulière.  
L’auteur insiste sur le fait que les Mennonites perçoivent le monde de façon hostile en 
adoptant une théologie des deux mondes : « Although the teaching of the two conflicting 
kingdoms is not unique to Anabaptism, this belief formed the core of their theological doctrine 
(Friedmann 1973: 38) »
173
. Les écoles Mennonites ont été développées afin de préserver les traits 
distinctifs des mennonites, où une théologie particulière est transmise aux enfants, une théologie 
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du martyr telle que présentée précédemment : « A history of persecution from the outside world 
combined with a continued suspicion of the dominant societal values provides a natural setting 
for defensive structuring »
174
. 
À propos de la religiosité de la famille, Kraybill indique : 
 
Parents who are more devout and conscientious in their religious practice may socialize their 
children more thoroughly in the prescribed ethnic behaviors and will, no doubt, also send their 
child to an ethnic school. Variations in the religious attitude of the pupil’s family may also 
make a difference both in the child’s perception of the ethnic school and in the child’s openness 
to influence by the school. 
[…] Family background definitely makes a difference in the formation of adolescent attitudes. 
Students from families who practice family devotions regularly show greater endorsement for 
basic orthodox beliefs, practice more orthodox religious behavior such as praying and Bible 
reading, demonstrate more positive attitudes toward Mennonite Church, accept more unique 
ethnic beliefs and show more avoidant attitudes toward social practices in the dominant culture. 
Students from more religious families also report less temptation to participate in behaviors 
which the church prohibits, although this difference is not significant. These findings are strong 
evidence that family religiosity is a major influence in shaping adolescent attitudes and 
values.
175
 
 
Kraybill en arrive à la conclusion que l’école en tant que telle n’a pas la force d’influence de la 
famille, par exemple dans la transmission d’une identité :  
 
When sex of the students and parental attitudes toward the dependant variables are controlled, 
the ethnic school appears to make little difference in changing student attitudes toward 
orthodoxy, ethnicity and ethnic ritual. The ethnic school does produce positive gains on 
avoidance attitudes during the school year. One of the surprising facts is that the Mennonite 
students in public schools are very similar to their ethnic peers in the ethnic high school. Their 
ability to maintain the proper ethno-religious beliefs in the alien public school setting is 
partially a result of their high proportion of non-Mennonite Christian friends in the public 
school, but also attests to a thorough socialization in their families and churches prior to and 
during the school experience.
176 
 
Daniel Hertzler souligne également que l’éducation ne se produit pas dans un vide social. 
Selon l’auteur, les buts de l’éducation mennonite sont au nombre de quatre :  
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1. The purposes of education are defined in the context of the purposes of a people. For 
example, national, state, or provincial education tends to support the goals of the sponsoring 
people. Broadly speaking, the goals of politically organized people are political and economic 
security, civilization (being able to live together decently), and a vision for the ‘good life’ 
however conceived. Educational goals for these people will emphasize identity and loyalty, 
development of skills needed for an adequate supply of workers such as miners, barbers, social 
workers, and scientists, together with additional emphases which arise from its concept of 
civilization and the good life
177
. 
2. The people of God are a distinct people with a unique calling and a special set of educational 
goals […] To become and remain a people, the people of God must educate to make their 
history and identity clear […] young persons need to learn the history and purposes of the 
people of God and what is to be expected of them if they choose to join
178
. 
3. For an educational process to have integrity, the values taught to the young must be practiced 
by the adults
179
. 
4. The educational program also needs continued scrutiny to guard against professional self-
serving and related pressures which may cause it to lose touch with the identity and needs of 
the sponsoring people. Educational institutions and programs need to be specifically tailored to 
relate to the objectives of the people for whom the institution has been organized
180
. 
 
Nous constatons donc, avec Daniel Hertzler, que l’identité et l’éducation mennonite sont 
intimement imbriquées l’une à l’autre. L’éducation mennonite s’inscrit dans un tout qui conduit 
l’individu à introjecter sa culture sociétale. 
Selon l’auteur, les éléments du processus éducatif sont les suivants :  
 
1. A basic component of all education is background information and perspective on the stream 
of people of which the learners are a part […] . Education, however, is not concerned to simply 
transmit a tradition. The process of education should result in the continuing restatement, 
redefinition, and reformulation of the people’s uniqueness and calling181. 
2. A second component of education is the teaching of values, the distilled experience of what 
the people have considered important
182
. 
3. Training in the skills needed to function in the society of which the learner is a part is a third 
important element in education
183
. 
4. Structuring a personal view of reality is, from the learner’s standpoint, probably the most 
important part
184
. 
 
 
Ainsi, l’éducation se produit d’abord dans la famille d’origine et la communauté 
d’appartenance185.  
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Toujours selon Daniel Hertzler, les stratégies de l’éducation Mennonite sont au nombre de 
dix : 
 
1. The congregation as a decision-making and educating agency is the basic institution in 
Mennonite educational strategy
186
. 
2. Changing circumstances and a variety of situations call for variation in educational 
organization
187
. 
3. There is need for formal church programs on at least some levels for education of children 
and young people. […] One form of response to this problem is the establishing of church-
sponsored elementary and secondary schools. These provide the advantages of freedom to 
innovate, generally small size, control of curricula, and approved role model. In some local 
situations a church-sponsored elementary or secondary school can provide the total education 
of the child. Another model of professional education is a program of released time, after 
school, Saturday or Sunday education, which could be correlated with non-professional 
programs such as the Sunday school. Such a program is concerned to see that the young person 
gets a basic acquaintance with the Bible, church history, and Christian values
188
. 
4. The Mennonite idea of brotherhood calls for the education of everyone for a ministry rather 
than only the training of leaders. […] It is assumed, however, that all members need a basic 
orientation in the history and understanding of our faith. One might expect this to come from 
the congregation
189
. 
5. Educational program should reflect the church’s objectives. […] If the Amish educational 
system prepared students adequately in this respect, it seems likely that the program was 
otherwise satisfactory from the Amish standpoint. These results would encourage church 
educators to take the liberty necessary to devise an educational program suited to their own 
purposes
190
. 
6. There is need for coordination of educational programs among agencies concerned about the 
same goals
191
. 
7. Personal relationships should be emphasized in education more than buildings
192
. 
8. We should ask again what we are aiming to accomplish in Mennonite colleges
193
. 
9. Seminary education is a special concern of the church
194
. 
10. There is need for evaluation to measure the results of Mennonite educational efforts
195
. 
 
 
Somme toute, nous pouvons remarquer que les Mennonites savent aligner leur position 
théologique particulière et l’éducation dispensée aux enfants de leurs communautés. Cette vision 
anabaptiste de l’éducation suppose que l’individu soit membre de la congrégation religieuse : 
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« But the Christian is not only an individual; he is also a person in community. The ultimate goal 
of church education is Christian maturity and this is more properly designated as group than 
individual maturity »
196
. Nous pouvons aussi remarquer que l’éducation Mennonite établit un 
lien évident entre l’identité de la minorité religieuse et la reconstruction de son expérience 
religieuse. 
 
Huttériens 
Les Huttériens représentent la plus petite proportion des groupes anabaptistes
197
. Présents dans 
les Prairies canadiennes et dans le centre nord des États-Unis, ils vivent communalement sur de 
grandes terres pouvant atteindre 10 000 acres
198. Cette vie en communauté s’avère 
définitivement le marqueur identitaire principal qui distingue les Huttériens à la fois de la 
population en général et des autres groupes anabaptistes. Ce mode de vie communal se fonde sur 
quelques livres fondamentaux qui assoient historiquement la théologie particulière des Huttériens 
sur des fondements relativement rigides qui sont transmis de génération en génération depuis 
l’époque de la réforme, et ce pratiquement sans interruption199. Leur trajectoire migratoire les a 
conduits de l’Europe occidentale à la Russie, pour finalement s’établir en Amérique vers 1875. 
Les Huttériens ont immigré des États-Unis au Canada en 1918, mais ils avaient conclu une 
entente avec les autorités canadiennes en 1899 leur assurant qu’ils pourraient conserver des 
écoles séparées sur les colonies : 
 
L’entente signée en 1899 prévoyait, au second point, que les enfants huttériens ne seraient pas 
forcés de joindre une école en dehors de la colonie de résidence, à la condition que leur 
éducation soit adéquate. Ainsi, « by special arrangement with provincial government Hutterites 
maintain public school in their communities […] The teachers are appointed by the local board 
and teach the provincial or state curriculum »
200
. Les écoles publiques au sein même des 
colonies et la présence d’un professeur non huttérien s’avère une influence extérieure 
perpétuelle.
201
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L’éducation est un élément fondamental pour les Huttériens202, mais ils n’encouragent 
toutefois pas l’éducation au-delà d’une formation de niveau secondaire ou professionnelle : 
 
Alors qu’ils manifestent un réel intérêt pour l’apprentissage de l’anglais et des techniques 
agricoles, la fréquentation scolaire au-delà de quinze ans est rarement encouragée […]  
 
Les parents huttériens considèrent que l’important pour leurs enfants s’avère 
l’apprentissage de la vie sur la colonie. Le retrait de l’école à l’âge de quinze ans se veut tout à 
fait légitime selon eux : « since the Hutterite child is not required to enter the public job market, 
the certification of any educational attainment is superfluous […] one or two Hutterites parents 
even went to jail because they insisted on taking their children out of school »
203
. En 2003, 
certains articles de journaux des Prairies rapportaient encore ces cas d’emprisonnement suite au 
refus de fréquentation scolaire, l’Alberta voulant faire passer l’âge obligatoire de fréquentation 
scolaire de seize à dix-sept ans tout en éliminant la clause dont les Huttériens se servaient pour 
retirer leurs enfants de l’école dès quinze ans (Anonyme, Edmonton Journal, 8 avril 2003). 
Selon Ryan, la plupart des jeunes des colonies complètent l’équivalent d’un secondaire quatre 
ou cinq, mais certains prennent des cours par correspondance afin de devenir professeur dans 
une colonie. Ce retrait rapide de l’école publique se comprend facilement lorsqu’on observe 
comment sont gérées les activités de production sur les colonies. Les jeunes, dès l’âge de 
quinze ans, entreprennent leur formation afin de prendre en main une colonie. Ce sont souvent 
les hommes entre quinze et trente ans qui accomplissent les tâches les plus éprouvantes 
physiquement […]. L’éducation primordiale pour les Huttériens concerne la production du 
travail sur la colonie, un travail essentiellement de fermier moderne, ainsi que la religion à 
laquelle ils croient. L’apprentissage nécessaire à ces deux facettes de leur existence s’effectue 
par la fréquentation de trois écoles différentes : l’école d’anglais, à partir de six ans, l’école 
d’allemand, dès trois ans, et l’école du dimanche, dès cinq ans et jusqu’au mariage.204 
 
 En ce sens, ils ont toujours résisté à la centralisation des écoles et insisté pour conserver 
leurs écoles sur les colonies : « The first way has been to insist on schools on the colony […] by 
resisting the centralization of Hutterite schools. It is said that busing would interfere with 
religious education »
205
. 
Cet extrait du mémoire La réponse de l’État canadien à la présence d’une minorité 
religieuse : le cas des Huttériens concerne plus particulièrement les Huttériens du Manitoba : 
 
                                                 
202
 Voir à ce propos l’ouvrage de E. PETER, Hutterian Education, 1984. Voir aussi L. M. PAULSON, The Distance 
Delivery of a High School Program to Hutterite Colonies, 1998; et G. M. WILD., Comenius, Education and the 
Hutterite Anabaptists, An Investigation of the Possibitity of Influence on the Educational Thought of Comenius by 
the Hutterite Anabaptists, 1977. 
203
 PETER, K. A., op. cit., p. 92. 
204
 LEGAULT LABERGE, R. M., La réponse de l’État canadien à la présence d’une minorité religieuse : le cas des 
Huttériens, 2008, p. 88-89. 
205
 MACDONALD, R. J., « Hutterite Education in Alberta: A Test Case in Assimilation, 1920-1970 », Canadian 
Ethnic Studies, 1976, p. 11. 
 80 
Historiquement, les Huttériens n’ont pas connu de nombreuses difficultés au Manitoba pour 
l’obtention d’écoles publiques sur les colonies. Dès 1918, six colonies s’y établissent, avec des 
écoles publiques sur leurs terrains en vertu de l’entente de 1899. Cette bonne entente avec les 
autorités gouvernementales a perduré de nombreuses décennies. Dans certains cas, cependant, 
les colonies paient les taxes scolaires habituelles, mais érigent en plus des écoles privées. Un 
cas impliquant le mixage d’étudiants franco-manitobain, ceux-ci fréquentant la colonie, est 
aussi souligné par Janzen, ce qui n’était évidemment pas la norme et qui ne dura que très peu 
longtemps. « The most common practice was for the Hutterite to have a public school on a 
colony, attended by Hutterite children only »
206
. […] 
John Ryan s’est penché particulièrement sur les colonies huttériennes du Manitoba. Selon 
lui, c’est précisément l’établissement de commissions scolaires étendues qui porta le plus grand 
préjudice aux petites écoles des colonies.  
 
In recent years, since the introduction of the large school divisions and consolidated schools, 
some Districts have terminated the government grants to the large consolidated schools. This 
is an attempt to force the Hutterites to send their children to the large consolidated schools. 
The Hutterites have refused to do this and in all these instances are financing their own 
school operations. In the meantime they have made appeals to government to try to get their 
grants reinstated.
207
 
 
Ces problèmes éprouvés lors de la restructuration des commissions scolaires peuvent être 
retracés dans chacune des provinces où les colonies sont présentes, ce qui nécessite de 
nouveaux débats et de nouvelles négociations avec les autorités gouvernementales provinciales. 
Il est cependant à souligner, dans le cas particulier du Manitoba, que certains efforts ont été 
faits afin de satisfaire les besoins éducatifs des colonies. Dans une région où de nombreuses 
communautés étaient présentes, la possibilité d’établir une institution d’éducation 
postsecondaire huttérienne a été envisagée (Hostetler, 1974/1997 : p. 261 ; et, très récemment, 
Anonyme, Brandon Sun, 8 octobre 1999). Cette mesure particulière s’adressait directement à la 
minorité religieuse. Une autre mesure, cette fois s’adressant à de nombreuses minorités, toucha 
également les colonies. Elle concernait le financement des cours d’anglais, langue seconde. Les 
deux premières années de la formation étaient subventionnées (Examen de la programmation 
d’anglais langue seconde au Manitoba). 
Janzen explique beaucoup plus précisément le processus d’implantation des commissions 
scolaires élargies et centralisées. Celui-ci fut initié en 1967, et causa, comme le souligna Ryan, 
quelques difficultés aux Huttériens. La centralisation des écoles impliquait le transport des 
enfants en autobus, ce que les membres de la minorité religieuse refusent totalement. Malgré 
des négociations hâtives entamées dès 1967, les commissions scolaires semblaient peu 
disposées à conserver les écoles sur les colonies. Une entente ponctuelle, pour l’année 1967/68, 
a été conclue, mais sans entente à long terme avec la province, l’incertitude subsistait chez les 
membres des colonies. Ceux-ci ont alors repris la négociation très sérieusement : 
 
The Hutterites said that the arrangement that had been used for several decades was effective 
in preparing their children for the way of life that they would likely follow as adults and that 
‘it is the obligation of the Department of Education with respect to the education of all 
children to consider their ultimate welfare and so gear their education with a view of such 
welfare’ They argued also from the basis of religious freedom.208 
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Le ministère de l’éducation manitobain appuyait effectivement le développement de l’enfant en 
fonction de ses besoins futurs, et les colonies ont reçu l’appui du ministre Johnson en 1968. 
Compte tenu de cette influence gouvernementale importante, toutes les commissions scolaires 
ont finalement accepté de conserver les écoles publiques sur les colonies de la province.
209
 
 
En Saskatchewan, l’établissement des colonies huttériennes ne semble pas avoir posé de 
problème : 
 
Établies en Saskatchewan en 1952, les colonies ne connurent en général pas de problèmes 
dans cette province en matière d’éducation publique. […] Les Huttériens ont donc conclu des 
ententes semblables à celles déjà en cours en Alberta, le Manitoba n’ayant pas entamé cette 
réforme centralisatrice des commissions scolaires. Les colonies devaient fournir les bâtiments 
appropriés selon les règles étatiques concernant les établissements scolaires. La province, par 
l’entremise des commissions scolaires, fournissait les professeurs, et les écoles sur les colonies 
conservaient leur statut public, car l’enseignement y est donné par un professeur de la 
commission scolaire.  
Un seul cas posa problème, en 1962, alors qu’une commission scolaire a refusé d’établir 
une école sur une colonie, prétextant qu’une bonne école publique se trouvait à distance 
raisonnable. La colonie n’a eu d’autre choix que d’écrire au gouvernement provincial. Le 
ministre de l’éducation appuyant les Huttériens, une entente a été conclue rapidement. La 
commission scolaire se résolue finalement à envoyer un professeur sur place.
210
 
 
L’état de la situation à propos de l’éducation dans les colonies huttériennes en Alberta est 
également résumé dans le même mémoire : 
 
L’établissement d’écoles publiques sur les colonies en Alberta n’a pas posé plus de problèmes 
que dans les autres provinces des prairies. […] En 1918, neuf colonies se sont installées sur le 
territoire albertain, et le ministère de l’Éducation a attribué à sept communautés une 
commission scolaire séparée. Au départ, certains enfants des fermiers voisins fréquentaient 
l’école publique sur les colonies, ce qui, comme au Manitoba, n’a pas duré. En 1925, les 
colonies ont mis sur pied des comités de sélection afin de choisir les professeurs qui viendraient 
enseigner dans les communautés. Cette mesure a été adoptée suite au départ de jeunes 
Huttériens vers les études supérieures, ceux-ci devant revenir sur les colonies pour y enseigner. 
Certains n’y sont jamais retournés. Quelques colonies se sont également tournées vers les 
écoles privées […] 
Dès 1920, certains citoyens et responsables gouvernementaux ont commencé à 
revendiquer l’intégration des écoles des colonies dans les commissions scolaires voisines. La 
réforme des commissions scolaires a été amorcée en Alberta vers la fin des années 1930. Le 
ministère de l’Éducation de la province a alors entrepris de centraliser les écoles, tout en 
élargissant le territoire couvert par les commissions scolaires. Les enfants des milieux ruraux 
étaient alors soumis au transport en autobus. Les Huttériens, par contre, n’ont pas été tenus 
d’envoyer leurs enfants à l’extérieur des colonies. Les écoles publiques ont été maintenues dans 
les communautés […].  
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Certains problèmes ont émergé pour les colonies après la Seconde Guerre mondiale. 
L’isolation, les méthodes pédagogiques restrictives et même les bâtiments scolaires érigés sur 
les colonies étaient critiqués par la population de la province. […] En une occasion, alors que 
sept colonies étaient érigées dans un périmètre raisonnable, la commission scolaire a proposé 
aux communautés de transporter leurs enfants à la même école. Devant le refus catégorique des 
membres des communautés et le peu d’appui du ministère de l’Éducation dans le projet, la 
commission scolaire n’y donna jamais suite. 
En 1958, un comité d’évaluation de l’éducation sur les colonies a été mis sur pied par le 
ministère de l’Éducation de la province. L’objectif du comité s’avérait l’intégration des 
Huttériens à la communauté rurale. […] Le rapport du comité a évidemment été clairement en 
faveur de cette intégration. Les Huttériens ont donc envoyé une lettre au ministre de 
l’Éducation. Les écoles publiques sur les colonies ont été laissées telles quelles. 
En 1966, la limite d’âge concernant la fréquentation scolaire est passée de quinze à seize 
ans, ce qui a créé certains problèmes pour les enfants des colonies. […] Compte tenu du besoin 
des jeunes de quinze ans pour le travail sur la colonie, le ministère de l’Éducation a finalement 
accordé une exemption de fréquentation scolaire à partir de quinze ans pour les enfants 
huttériens. Cette mesure évita de nombreux problèmes éventuels. Plus récemment, en 2003, 
l’âge de fréquentation scolaire obligatoire en Alberta a passé de seize à dix-sept ans […] Mis à 
part ces quelques accrocs, la relation entre les colonies et les autorités étatiques de l’Alberta 
s’avère peu conflictuelle en ce qui a trait à la présence d’écoles publiques sur les colonies. 
[…] L’éducation s’avère une compétence déléguée aux provinces par la constitution 
canadienne. Les colonies, malgré l’entente signée en 1899 avec le gouvernement fédéral, ont 
donc renégocié avec les commissions scolaires relevant des ministères provinciaux. Des écoles 
séparées pour les enfants huttériens sont érigées sur les colonies. Elles sont entièrement 
financées par les communautés et construites selon des règles strictes. Des professeurs payés 
par l’État enseignent aux enfants âgés de six à quinze ans, certains résidant même sur la colonie 
où ils travaillent.
211
 
 
Hostetler, dans son article « Hutterite Separatism and Public Tolerance », souligne que la 
question de l’éducation pour les enfants des colonies est une question centrale en Alberta depuis 
l’établissement de la minorité religieuse dans la province. Selon lui, les solutions doivent se 
fonder sur la participation volontaire des membres de la minorité religieuse, et ce notamment en 
favorisant les relations informelles avec elle : « The ultimate working solution will come by 
voluntary participation of sect members in the wider society. A democratic country can do much 
to encourage these conditions. Increasing informal association between colonies and the wider 
society will provide alternatives for sect members »
212
. Selon des données de 2002, il y avait plus 
de 3 000 enfants qui fréquentaient les écoles huttériennes en Alberta : « Over half of Alberta’s 
public school boards operate faith-based Hutterite schools, a practice begun in 1918 and also 
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adopted by Manitoba and Saskatchewan »
213
. La province reconnaît aujourd’hui de facto les 
écoles sur les colonies.  
Selon Robert James MacDonald, les Huttériens rejettent le système d’éducation pour 
plusieurs raisons, lesquelles résument schématiquement les principes de l’éducation pour les 
Huttériens : 
 
First, the Hutterites consider that aspects of the public school’s curriculum (such as the implied 
advocacy of individualism, individual competition, and ‘Darwinism’) threaten their communal 
life-style. This fear is legitimate in view of the significant place that salvation has in their world 
outlook. Secondly, the Hutterites view educational integration as the first step towards the 
gradual destruction of their culture. And finally, they suspect any public-school education 
beyond the bare essentials, since their life-style is one of agricultural production.
214
 
 
John Friesen présente également les principes de la philosophie de l’éducation des 
Huttériens en Alberta : 
 
1. To satisfy the School Act, 1970, thus diminishing legal complications and unwanted 
publicity. 
2. To have school age children as defined by the act to remain on the colony, thus avoiding 
values of the outside world. 
3. To have children remain on the colony such that they may perform work duties, attend 
German school, and keep the use of dialect German in everyday use. 
4. To provide a custodial service such that Hutterian women may avail themselves to colony 
work during the hours of public English school. 
5. To have the children acquire basic language skills and mathematics suited to enable them to 
relate to the host society for purposes of commerce. 
6. To have children terminate at the age of 15 such that they start a trade and adult 
responsibilities on the colony. 
7. To have the school on the colony, thus community pressure can regulate materials taught 
during the hours of English school.
215
 
 
Plusieurs auteurs, dont John Friesen et Robert James MacDonald soulignent que les 
Huttériens fréquentent plusieurs écoles : d’abord la garderie, puis l’école d’allemand, l’école 
anglaise et l’école du dimanche. Les Huttériens fréquenteront même l’école du dimanche plus 
longtemps que l’école anglaise : « the children continue to attend Sunday school until baptism, 
generally around the age of nineteen to twenty-one »
216
. À ce propos, John Friesen indique : 
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Attending public schools has never been opposed or even rejected by Hutterite Colonies. All 
children from the ages 3-6, have to complete kindergarten. Two appointed women are in charge 
of this school. The morning bell rings at 7:20 a.m. Three meals are served. After lunch at 11:00 
a.m., it is compulsory for them to sleep and rest. At school, they are disciplined and taught and 
drilled to obey, honor and respect their parents and others. Also table manners and a few other 
subjects are taught them. The first commandment with promise “Honor thy father and thy 
mother that thy days may be long upon the earth” is especially stressed. Parents are also 
instructed: Provoke not your children to watch but bring them in the nurture and admonition of 
the Lord: Ephesians, 6th Chapter. The knowledge of God, his will, and his commandments are 
taught. The children are taught the rules and regulations of the colony, to be tidy and clean. 
When reaching the age of 6 years, they are discharged from the school and proceed to attend 
German Bible School and also Public School.  
 
The Bible teacher opens the school at 7:30 a.m. with singing and long prayers. Testament 
readings, writing, studying biblical lectures, memorizing, and singing Christian prayers from 
our history books follow. The history of the bible is read and studied. They are trained to be 
conscientious. They are instructed to obey God’s Commandments and the reason why He was 
delivered and transferred from Heaven to this earth. They received an education to be familiar 
with basic apostolic doctrine. Upon reaching the age of 15 years, they are discharged from this 
school and also from the dining room where they were being served by the teacher and his wife 
and are admitted into the working classroom. They are still required to attend the Sunday Bible 
School. They begin working with the working class after having received all full knowledge of 
God and his will along with regulations and religious rules of the colony. At the age of 18 years 
and up, they can receive Baptism on their familiar conviction, or true confession of faith.
217
 
 
Mentionnons finalement les propos de John Hostetler, qui souligne que l’éducation est 
anthropologiquement associée à la culture où elle se produit. Il y a, chez les Huttériens, plusieurs 
écoles qui viennent socialiser les membres de la minorité religieuse : « From its sixteenth century 
origins, Hutterite society has had an effective system of formal education for all age-sets »
218
. 
Par exemple, il y a sur les colonies la garderie, l’école d’allemand, l’école d’anglais et l’école du 
dimanche. Chacune de ces écoles s’adresse à une tranche d’âge en particulier. Notons que l’école 
anglaise est littéralement fondue dans l’ambiance religieuse et culturelle générale de la 
colonie
219. L’école d’anglais, avec les apprentissage que les enfants y font, demeure tout de 
même importante pour les Huttériens : « …especially in the early grades, for all children must 
know arithmetic and the English language »
220
.  
Comparant les Huttériens et les Amish, Hostetler indique que l’éducation démocratique 
trouve moins de place chez ces derniers : 
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A society that maintains formal instruction at all age stages will be less threatened by the 
introduction of a state system of education than will the society that depends wholly on 
informal learning. A communal society will demonstrate greater facility in discarding those 
aspects of public education that are dysfunctional to the integration of the society than will the 
non-communal society. The Hutterites, rather than the Amish, manifest the least apprehension 
in accepting certain aspects of public education. Hutterites integrate aspects of public education 
into their system of total socialization in a manner that maximizes their communal goals. In 
Hutterite society there are ‘schools’ for virtually all ages. The Amish depend almost entirety on 
informal education with the exception of elementary school.
221
 
 
 
Discussion 
En terminant ce chapitre, nous apporterons immédiatement certaines spécifications quant à 
l’opérationnalisation du contenu de la recherche. Karen Johnson-Weiner, dans sa recherche222, 
parle du Old Order comme catégorie d’analyse, en référence au Old Order Amish et au Old 
Order Mennonite. À l’instar de Karen Johnson-Weiner, et compte tenu du fait que très peu de 
membres du Old Order Amish sont présents au Canada, nous allons les regrouper, pour les 
besoins de la recherche, avec ceux du Old Order Mennonite. Néanmoins, certaines différences 
intéressantes à relever subsistent entre les membres du Old Order Amish et les membres du Old 
Order Mennonite. Ces différences entre les deux groupes religieux minoritaires sont mineures 
par rapport aux ressemblances qui les unissent, telle que l’utilisation des chevaux pour le travail 
et le transport par exemple. Fondamentalement, le Old Order Amish pratique l’excommunication 
et le ban des membres qui ne respectent pas les règles de la communauté. Si une personne quitte 
la communauté, elle ne pourra pas y revenir, ce qui n’est pas la pratique mennonite. De plus, le 
Old Order Amish n’a pas d’église et tient ses services religieux directement chez les membres de 
la minorité religieuse
223
, alors que le Old Order Mennonite entretient des églises. Soulignons 
aussi les différences, plutôt techniques, qui peuvent être observées entre les deux 
communautés. Les membres du Old Order Amish se laissent pousser la barbe après le mariage, 
alors que les membres du Old Order Mennonites se rasent. Le Old Order Mennonites accepte les 
roues de caoutchouc sur les buggys de ses membres, ce qui n’est pas le cas pour le Old Order 
Amish. Finalement, nous pouvons aussi noter quelques distinctions vestimentaires entre les deux 
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groupes, surtout en ce qui concerne la couleur des tissus et la présence de boutons sur les 
vêtements. Mais les deux groupes tiennent des écoles séparées et croient sensiblement aux 
mêmes préceptes théologiques fondamentaux présentés précédemment et ayant trait à la 
théologie du martyr. 
Il est aussi possible de relever certains traits concernant l’éducation et qui caractérisent 
l’ensemble des groupes anabaptistes. Pour ces minorités religieuses, l’éducation fait partie d’une 
structure de protection externe qui assure le maintien de leur identité, ce que souligne Kraybill en 
citant Siegel : 
 
Siegel identified four defensive structural responses which are necessary for the perpetuation of 
an ethnic minority in a hostile situation: (a) authoritarian control by a group of elite elders in 
the culture; (b) early socialization of the young for impulse control; (c) development of unique 
symbols which define the ethnic members apart from other members in the society; (d) 
controlled interaction with the outside world such as taboos on certain kinds of behaviors like 
exogamy.
224
  
 
 
Pour les groupes anabaptistes, et cela est largement souligné par Karen Johnson-Weiner
225
, la 
distinction entre l’éducation et la scolarisation est primordiale. Alors que l’éducation est très 
importante pour leurs communautés, la scolarisation ne peut être envisagée sans quitter la 
communauté. Karen Johnson-Weiner souligne aussi l’implication des parents dans le processus 
éducatif mis en place dans les groupes anabaptistes. Elle indique que les contenus religieux sont 
présents à l’école, surtout sous la forme de prières, de chants et d’histoires. De plus, pour 
l’ensemble des groupes anabaptistes, les petites écoles situées à proximité de la communauté 
sont d’importance capitale. Nous pouvons aussi souligner que l’influence de l’environnement est 
largement soulignée par de nombreux auteurs. En fait, la plupart des auteurs soulignent que 
l’éducation déborde du contexte scolaire et se poursuit à la maison, cheminant même jusque sur 
la place publique
226, notamment par la reconnaissance de l’éducation dispensée dans 
communautés Amish avec l’affaire Yoder au Wisconsin227. En ce sens, l’importance de l’Ornung 
est centrale dans tous les groupes anabaptistes.  
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Conclusion 
Déjà, avec la revue de cette littérature relative à l’éducation dans les groupes anabaptistes, nous 
pouvons constater certains éléments fondamentaux en rapport à la structuration de leur identité. 
Nous pouvons remarquer leur volonté commune de créer un environnement chrétien, mais aussi 
de recréer des structures sociales où les relations communautaires prédominent sur les relations 
sociétaires
228. Somme toute, peu de recherches ont été menées sur l’éducation dans les groupes 
anabaptistes canadiens. Ces recherches ont adopté principalement des approches disciplinaires, 
historiques, philosophiques ou juridiques par exemple. Elles ne considéraient pas les niveaux de 
l’individu, du groupe et de la société en tant qu’entités d’analyse et d’interprétation. Par ailleurs, 
ces recherches, tout en soulignant les dynamiques de l’éducation démocratique et de l’éducation 
communautaire, ne comparaient pas systématiquement les trois familles anabaptistes. L’apport 
original de cette recherche se trouve donc dans sa comparaison multidisciplinaire de trois 
groupes anabaptistes présents au Canada. 
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Chapitre 2 
Cadre théorique méthodologique 
• 
Aspects critiques de la procédure de recherche 
 
 
Introduction 
Ce chapitre sera consacré à la présentation de la méthodologie de cette thèse, et ce, selon une 
perspective multidisciplinaire et thématique qui puise à la fois aux études anabaptistes et à 
l’étude du religieux contemporain. La multidisciplinarité, cette perspective scientifique 
contemporaine, gagne en popularité : « Une vision pragmatique de la recherche est en train de 
s’instaurer par laquelle le chercheur met en œuvre diverses méthodes de travail, empruntées à 
l’une ou l’autre des méthodologies, afin d’effectuer une recherche la plus utile et la plus 
instructive possible »
229
. Ainsi, les spécialistes de la méthodologie préconisent de plus en plus 
une méthodologie mixte, multidisciplinaire. Par ailleurs, la scientificité même d’une thèse est 
directement tributaire de sa méthodologie et, de ce fait, l’importance de cette dernière est 
largement reconnue. Le choix d’une méthodologie pour une recherche en particulier dépend tout 
d’abord des objectifs et intérêts poursuivis par le chercheur. En lien avec ces objectifs, ce dernier 
peut alors construire une problématique et énoncer une hypothèse, ce qui le conduit logiquement 
à l’élaboration d’une méthodologie visant à vérifier cette hypothèse. 
Rappelons immédiatement l’énoncé de la problématique de cette recherche : comment les 
groupes anabaptistes parviennent-ils à reconstruire leur identité, génération après génération, en 
conciliant les éléments théologiques particuliers de leur tradition religieuse (éducation 
communautaire) et les exigences provinciales en matière d’éducation (éducation démocratique)? 
Rappelons aussi l’hypothèse de la recherche qui veut que selon le niveau social considéré, 
l’apport de l’éducation démocratique et de l’éducation communautaire sera différent. Par 
exemple, au niveau de l’individu, les aspects théologiques et communautaires de l’éducation 
chez les Amish, les Mennonites et les Huttériens prédominent sur les aspects associés à 
l’éducation démocratique tels qu’exprimés dans les cursus scolaires provinciaux, lesquels sont 
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subordonnés aux intérêts du groupe. Au niveau du groupe, l’éducation communautaire trouve un 
point de balance avec l’éducation démocratique. En ce sens, la tradition anabaptiste, et les 
aspects théologiques et communautaires qui y correspondent, structurent très fortement l’identité 
individuelle et collective des groupes anabaptistes, la religion y devenant un marqueur identitaire 
très important. En fait, le but de l’éducation dans les groupes anabaptistes n’est autre que de 
conserver le plus de membres possible à l’intérieur de la communauté, et l’éducation 
démocratique, telle qu’exprimée dans les cursus scolaires provinciaux, ne fait pas le poids par 
rapport aux aspects théologiques propres à la tradition anabaptiste.  
Afin de bien cerner la pertinence du choix méthodologique de cette thèse, il s’avère 
important de bien marquer l’intérêt et les objectifs de la recherche. Je propose d’abord d’explorer 
une certaine incohérence des formes éducatives, une ambiguïté pour utiliser un terme cher à 
Gurvitch, où l’éducation est mise en contexte, on pourrait même dire hypercontextualisée, non 
seulement en fonction d’un groupe, mais en fonction de la stratification sociale interne aux 
communautés particulières. En guise de cadre théorique conceptuel, je développe en quelque 
sorte, en faisant référence à divers auteurs de renom, une théorie contextuelle de l’éducation, tout 
comme certains auteurs ont développé des théories contextuelles de la croyance ou de 
l’identité230. Par exemple, nous pouvons situer ce contexte éducatif au niveau du groupe, mais 
aussi au niveau de l’individu ou de la société dans son ensemble. Ainsi, de par ces analyses à 
propos de l’éducation selon la stratification sociale, je propose de contribuer à la réflexion à 
propos de la construction de l’identité en modernité avancée, mais aussi de participer aux 
réflexions concernant le multiculturalisme canadien
231
. Selon cette perspective, les groupes 
anabaptistes sont utilisés comme des exemples pour traiter des conflits paradoxaux qui subsistent 
entre, d’une part, le respect des autres cultures et, d’autre part, la justice en tant que construit 
libéral et valeur fondatrice de la démocratie. L’autre objectif principal de cette recherche est 
d’utiliser les groupes anabaptistes canadiens comme base comparative en matière d’éducation. 
Ainsi, les divers objectifs de la recherche guident le choix de la méthodologie adéquate et 
des méthodes qui seront adoptées dans le cadre de la recherche. J’incorporerai donc dans la 
méthodologie générale de la thèse, que l’on pourrait voir comme une étude multi-cas, deux 
moments distincts correspondant à deux méthodes distinctes : une première méthode, théorique 
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et dialectique, et une seconde, pragmatique et ethnographique. En général, cette recherche se 
fonde sur une méthodologie qualitative hypothético-déductive. En ce sens, la recherche se 
développe du général au particulier en cherchant à vérifier une formule théorique posée au départ 
par le recours à la méthode dialectique. 
Afin de rendre ces propos plus limpides, ce chapitre se divisera en trois parties. 
Premièrement, je traiterai de la méthodologie qualitative en déclinant la position épistémologique 
et l’organisation morphologique de cette thèse. Deuxièmement, j’élaborerai au sujet de la 
première méthode mise de l’avant dans cette recherche, méthode préalable à l’ethnographie232. 
Cette première méthode s’associe avec la construction herméneutique d’un cadre théorique 
dialectique, lequel servira ultérieurement à l’élaboration des outils de collecte de données 
utilisées dans la partie ethnographique des études de cas. Dans le cadre de cette herméneutique, 
je mettrai de l’avant une méthode dialectique où l’éducation démocratique entrera en dialogue 
avec l’éducation communautaire afin de dégager leurs traits saillants respectifs. Troisièmement, 
c’est la méthode de l’étude de cas comme telle qui sera explicitée selon ses principales modalités 
et en lien avec l’ethnographie. 
 
 
Méthodologie qualitative, position épistémologique et organisation 
morphologique 
La méta-méthodologie qui guide cette recherche est qualitative, alors que la méthodologie de 
cette thèse, l’étude multi-cas anthropologique, implique, en elle-même, chacune des méthodes 
qui y sont utilisées pour mener à bien la recherche. Apportons tout d’abord une distinction nette 
entre méthodologie et méthodes. La citation qui suit, tirée d’un ouvrage de Max Travers, indique 
que cette distinction pose la méthodologie comme un aspect global, subordonnant les méthodes 
comme autant d’aspects particuliers et techniques : « Methods are the techniques used in 
collecting data. Methodology, on the other hand, refers to the assumptions you have as a 
researcher, which can be epistemological or political in character, or mean that you support the 
view of the world promoted by a particular theoretical tradition »
233
. Selon Lessard-Hébert et al., 
c’est la méthodologie qui oriente le travail d’investigation scientifique. 
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Avant d’aller plus loin dans l’élaboration de cette méthodologie, il serait aussi judicieux 
d’apporter ici une distinction entre objet de recherche et objet d’étude, termes que j’ai utilisé 
précédemment sans les définir. La citation de Hamel qui suit nous indique la teneur de cette 
distinction : 
 
Pour être bref et clair, l’objet d’étude est le « phénomène » ou le « problème » à partir duquel 
s’amorce l’étude, l’étude de cas choisi pour le mettre en évidence. Il est de nature concrète, 
pour ne pas dire empirique, au sens où il se formule selon les catégories qu’on utilise pour 
évoquer ce problème ou phénomène sur le terrain. […] l’objet de recherche […] est, quant à lui, 
de nature proprement théorique. Ce dernier désigne donc la formulation du phénomène ou du 
problème à l’origine de l’étude selon le point de vue qu’épouse son auteur en sa qualité de 
sociologue ou d’anthropologue.234 
 
Ici, l’objet de recherche est de nature théorique et concerne la relation dialectique entre 
l’éducation démocratique et l’éducation communautaire. L’objet d’étude est, quant-à-lui, de 
nature empirique et concerne la relation entre l’éducation et la construction identitaire à 
l’intérieur d’un groupe religieux minoritaire. 
Dans La recherche qualitative : fondements et pratiques, Lessard-Hébert et al. présentent 
un modèle quadripolaire de la recherche qualitative en tant que méta-méthodologie. Selon eux, 
« le système de base d’une recherche scientifique s’articule autour de quatre pôles ou instances 
méthodologiques dont l’interaction constitue l’aspect dynamique de la recherche. Il s’agit […] 
des pôles épistémologique, théorique, morphologique et technique »
235
. Le tableau qui suit 
schématise l’opérationnalisation de la méthodologie selon Lessard-Hébert et al. : 
 
 
 
Pôle épistémologique  Pôle théorique 
   
 Méthodologie  
   
Pôle morphologique  Pôle technique 
 
 
 
J’aborderai immédiatement les pôles épistémologique et morphologique de cette thèse, alors que 
les autres sections de ce chapitre aborderont les pôles théorique et technique.  
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Le pôle épistémologique d’une recherche concerne la construction de son objet scientifique 
(objet d’étude et objet de recherche). Il s’associe étroitement avec la « construction de l’objet de 
connaissance dans sa dimension discursive »
236
. Dans le pôle épistémologique, il est aussi 
question des critères de scientificité d’un projet de recherche, soit son objectivité (indépendance 
de la démarche selon Van der Maren), sa fidélité, sa validité interne et externe et certains critères 
sociaux tels que les exigences éthiques de la recherche. Toujours selon Lessard-Hébert et al. : 
 
Dans un sens large, […] la fidélité des résultats de recherche [… est] définie relativement à la 
« persistance d’une procédure de mesure à procurer la même réponse, peu importe comment et 
quand celle-ci est produite », alors que la validité sera définie en fonction de « la capacité d’une 
procédure de produire la réponse correcte ».
237
 
 
Nous reviendrons plus loin sur la validité et la fidélité de nos outils de cueillette de données.  
Selon une vision plus personnelle de l’épistémologie, nous pouvons considérer qu’elle 
s’associe davantage avec l’ancrage philosophique, disciplinaire et scientifique d’une recherche. 
C’est en quelque sorte l’origine de la réflexion philosophique d’une recherche, la pierre d’assise 
de l’échafaudage de la réflexion architectonique qu’elle représente. En ce sens, étant donné le 
caractère multidisciplinaire de cette recherche, nous pouvons distinguer diverses filiations 
épistémologiques disciplinaires à cette thèse. D’un point de vue sociologique d’abord, elle se 
veut davantage associée à l’épistémologie de Weber qu’à celle de Durkheim, bien que nous 
ferons référence à Durkheim au chapitre 5
238
. Je ne traiterai toutefois pas du triangle économie-
religion-politique cher au sociologue allemand. Je développerai plutôt, à son instar, des idéaux-
types de communautés et de concepts auxquels je m’intéresse ici, comme il a su le faire dans son 
ouvrage majeur L’éthique protestante et l’esprit du capitalisme. L’épistémologie sociologique de 
notre thèse s’en remet également à Gurvitch pour ce qui est de la construction de son cadre 
interprétatif et du recours à la méthode dialectique. Du point de vue de l’éducation, j’adopte une 
épistémologie pragmatique qui suit les traces de Dewey en abordant et en développant le concept 
de reconstruction
239. Ce philosophe s’est intéressé à l’éducation sous ses aspects philosophiques 
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et empiriques
240
. Outre le concept de reconstruction, et en résonnance avec celui-ci, il met de 
l’avant, tout comme nous comptons le faire dans cette recherche, le concept de continuité241. 
Globalement, cette recherche qualitative s’inscrit dans un paradigme positiviste en ce qui 
concerne l’élaboration du cadre théorique dialectique, ce dernier servant à construire l’instrument 
de collecte des données. On pourrait même dire que cette recherche se situe dans un paradigme 
reconstructif ou pragmatique visant la description et l’analyse du vivre ensemble, de l’individu à 
la collectivité, et ce, par le biais de l’étude de groupes religieux minoritaires. 
La symétrie a guidé l’organisation morphologique de cette thèse, et ce pour diverses 
raisons relevant de considérations rationnelles, esthétiques et scientifiques. Au risque de me 
répéter, en passant de l’objet d’étude à l’objet de recherche de cette thèse naissent deux 
embranchements principaux qui définissent sa morphologie, soit le cadre théorique et le cadre 
interprétatif, chacun correspondant à une des deux parties de la thèse. Alors que le cadre 
théorique s’intéresse à ce qui est étudié, le cadre interprétatif s’intéresse à comment cela est 
étudié. Par la suite, chacun de ces embranchements se subdivise en trois sections. Pour le cadre 
théorique, ces trois sections sont : le cadre théorique documentaire (l’état de la recherche); le 
cadre théorique méthodologique (la méthodologie); et le cadre théorique conceptuel (l’objet de la 
recherche). Chacune de ces trois sections de la première partie compte un chapitre. Pour le cadre 
interprétatif, ces trois sections sont l’individu, le groupe et la société. Chacune de ces sections 
compte deux chapitres, un qui rend compte des résultats de la recherche et un autre qui les 
illustre en situation authentique
242
. Au total, la seconde partie de la thèse compte donc six 
chapitres.  
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Approche théorique  
En général, dans le pôle théorique, on retrouve deux opérations : l’analyse des données et 
l’interprétation des résultats, opérations qui sont profondément inter-reliées. En amont, la 
recherche qualitative par l’étude de cas exige habituellement l’élaboration d’un cadre théorique 
multi-référencié :  
 
Selon plusieurs chercheurs, le cadre conceptuel d’une recherche qualitative devrait être multi-
référencié; ce cadre comprendrait les concepts théoriques de départ, le « modèle initial du 
problème » avec la liste des questions qui oriente le début de la collecte des données, mais qui 
est susceptible de changer au cours de celle-ci.
243
 
 
C’est ce cadre théorique, que nous appelons conceptuel, qui opérationnalise l’objet de recherche 
en définissant clairement qu’est-ce qui est étudié par la recherche. 
L’approche théorique qui sera mise de l’avant dans cette thèse constitue en quelque sorte 
une herméneutique de l’éducation. Ce terme, ‘herméneutique’244, d’abord réservé à 
l’interprétation des textes bibliques, a vu sa signification étendue bien au-delà des frontières 
religieuses d’origine qui l’encadraient. Il signifie qu’une interprétation particulière est adoptée au 
regard d’un corpus de textes théoriques. Ici, la méthode dialectique, qui sera présentée dans la 
première partie de cette section, servira à interpréter les textes de deux écoles de pensée, écoles 
de pensée que nous présenterons dans la seconde partie de cette section du chapitre. La troisième 
partie de la section sera consacrée à l’autre versant de l’approche théorique, en aval de la 
recherche, soit l’analyse et l’interprétation des données recueillies.  
 
La dialectique 
Gurvitch a nommé sa vision de la dialectique l’ « hyperempirisme dialectique »245. Selon lui, la 
dialectique est, entre autres, une méthode de recherche. Une méthode préconisée en sociologie, 
mais utilisée dans toutes les sciences, ce que l’auteur souligne abondamment dans son ouvrage 
Dialectique et sociologie en passant en revue les travaux de Platon, Kant, Hegel, Proudhon, 
Marx et Sartre, notamment. En ce sens, selon les mots de l’auteur, la dialectique est une voie 
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(dia), elle n’est ni un point d’arrivée, ni un moyen d’expliquer (ni même d’organiser) les données 
d’une recherche246. La dialectique pourrait se décliner comme suit :  
 
… la vraie tâche de la méthode dialectique, c’est la démolition de tous les concepts acquis et 
cristallisés, en vue d’empêcher leur momification qui vient de leur incapacité à saisir les 
totalités réelles en marche, ainsi qu’à tenir compte simultanément des ensembles et de leurs 
parties. C’est pourquoi, pour porter des fruits, la dialectique devrait être essentiellement 
antidogmatique, c'est-à-dire éliminer toute prise de position philosophique ou scientifique 
préalable. La dialectique impénitente et intransigeante, la dialectique virulente et fidèle à sa 
vocation, ne peut être ni ascendante, ni descendante, ni les deux à la fois. […] En tant que 
méthode et en tant que mouvement réel, la dialectique relève de l’existence humaine et partant 
sociale.
247
 
 
Toujours selon le sociologue, la dialectique est entièrement imbriquée à l’expérience : « Toute 
dialectique effective débouche sur l’expérience »248. Il ajoute : « La dialectique virulente, fidèle à 
sa vocation, et l’expérience pénétrant effectivement dans les profondeurs du réel, sont faites pour 
s’entendre, s’aider, s’unir sans aucune arrière-pensée préalable »249. Nous pouvons donc dire que 
la dialectique permet d’ouvrir de nouvelles voies à la compréhension du réel, puisque, en elle-
même, la dialectique constitue à la fois le mouvement réel de l’existence et une méthode de 
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recherche à propos de ce réel
250. Elle est, pour ainsi dire, un moyen favorisant l’émergence de 
l’innovation pour un genre de connaissance en particulier251. 
Gurvitch définit trois caractéristiques préalables de la dialectique. Premièrement, la 
dialectique vise à la fois les totalités et les parties qui les composent. Deuxièmement, la 
dialectique est une négation :  
 
2) Le second point qu’il s’agit de mettre en relief à propos de la dialectique prise en tant que 
méthode, c’est que cette dernière est toujours négation […] elle nie les lois de la logique 
formelle, pour autant qu’elles ne sont pas comprises dans un ensemble qui les dépasse, car 
aucun élément n’est jamais identique à lui-même au point de vue dialectique.252 
 
Troisièmement, la dialectique cherche à dépasser les cristallisations et le dogmatisme, ce que 
souligne largement Gurvitch : « Elle consiste tout d’abord dans la démolition de tous les 
concepts acquis et cristallisés, en vue d’empêcher leur momification qui vient de leur incapacité 
de saisir les totalités humaines en marche, ainsi que de tenir simultanément compte des touts et 
de leurs parties »
253
. 
Nous avons mentionné les deux premiers aspects de la dialectique selon Gurvitch, la 
dialectique étant à la fois le mouvement du réel et une méthode de compréhension de ce 
mouvement. Son troisième aspect concerne la multiplicité des procédés opératoires de la 
dialectique. Gurvitch distingue cinq procédés opératoires par lesquels peut s’exprimer le 
potentiel de la dialectique : 1) la complémentarité dialectique, 2) l’implication dialectique 
mutuelle, 3) l’ambigüité dialectique, 4) la polarisation dialectique et 5) la réciprocité de 
perspective. Sans entrer dans les détails pour chacun de ces procédés, nous pouvons dire 
qu’aucun n’est exclusif, comme l’indique Gurvitch à propos de la polarisation dialectique : « En 
bref, en sociologie et en sciences humaines, la polarisation dialectique n’est jamais un procédé 
universel et n’a rien d’exclusif »254, et, un peu plus loin à propos de la mise en réciprocité de 
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perspective : « La mise en réciprocité de perspective est donc aussi peu universelle et aussi peu 
exclusive que la polarisation ou que tous les autres procédés dialectiques »
255
.  
 
Application à la présente recherche 
La première méthode développée dans cette recherche s’associe étroitement avec son pôle 
théorique. Elle consiste en l’élaboration d’un cadre théorique, l’opérationnalisation d’un objet de 
recherche, qui concerne ici l’éducation en lien avec la (re)construction de l’identité dans certains 
groupes religieux minoritaires. Selon Robert Yin, l’élaboration d’un tel cadre théorique s’avère 
indispensable dans le design méthodologique d’une étude de cas. Ce cadre théorique sera 
développé selon une approche dialectique entre deux écoles de pensée qui ont débattu en 
sciences politiques et en sciences de l’éducation : l’éducation démocratique et l’éducation 
communautaire. Ces deux écoles seront mises en dialogue et critiquées selon les limites de leurs 
approches respectives, et ce afin de dé-dogmatiser leurs positions respectives, ce qui est rendu 
possible par le recours à la dialectique. Par exemple, ces écoles de pensée sont souvent partisanes 
(partiales et partielles) et elles sous-tendent une vision politique engagée. Elles sont par ailleurs 
largement théoriques et non-pratiques : elles ne considèrent pas vraiment ce que les gens pensent 
des concepts élaborés, ne se donnant pas la peine de questionner directement les gens à propos 
de la validité de leurs théories. L’étude de cas permettra de vérifier les concepts sur le terrain, 
auprès d’une population que l’on suppose a priori communautaire, voire repliée sur elle-même. 
 Je dresserai en quelque sorte un idéal type de ces concepts en faisant référence à un corpus 
d’auteurs ayant défendu chacune des écoles de pensée. En prenant des notes dans certains des 
ouvrages principaux de ces auteurs, je ciblerai les traits essentiels de chacun des types 
d’éducation. Ensuite, je mettrai en évidence les relations que ces deux concepts peuvent 
possiblement entretenir réciproquement, c'est-à-dire que l’on peut les concevoir comme étant 
essentiellement identiques, partiellement identiques ou totalement différents. Le but de cette 
démarche théorique est de montrer que l’éducation démocratique et l’éducation communautaire 
se retrouvent dialectiquement tous les deux dans une même situation éducative. Selon cette 
situation, l’apport de chacun des types d’éducation s’avère différent. Notons que les traits 
principaux, majeurs, de ces deux écoles de pensée serviront à construire l’instrument de collecte 
des données utilisé lors du travail ethnographique de la thèse. En ce sens, le pôle technique de la 
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recherche recoupe le cadre théorique conceptuel qui sera mis en place, ce qui donne à la thèse 
une consistance qu’autrement, elle n’aurait pas. Nous y reviendrons plus loin. 
Ce débat occidento-centré entre l’éducation démocratique et l’éducation communautaire se 
veut en quelque sorte la continuité de la discorde entre le formalisme kantien et le romantisme 
hégélien. En effet, alors que le courant de pensée libéral, s’associant à l’éducation démocratique, 
est redevable à Locke, Kant et Stuart Mill, les communautariens s’en remettent à l’aristotélisme, 
à la tradition républicaine de la Renaissance, au romantisme allemand ou à l’herméneutique 
contemporaine
256
. Les représentants principaux de ces deux écoles de pensée sont, pour les 
libéraux : John Rawls, Ronald Dworkin, Thomas Nagel et Thomas Scanlon; et, pour les 
communautariens : Michael Sandel, Alasdair Mac Intyre, Michael Walzer et Charles Taylor. 
Nous nous en remettrons, pour les besoins de ce travail, entre autres à John Rawls et à Charles 
Taylor en particulier. Les positions plus nuancées d’Amy Guttmann et de Will Kymlicka 
apporteront du contenu aux argumentaires de chacun des deux courants de pensée.  
 
Analyse des données à l’aide d’un cadre interprétatif 
L’autre versant du pôle théorique d’une recherche qualitative, en aval de la cueillette des 
données, concerne l’interprétation des résultats. Cette opération commence toutefois un peu en 
amont de la cueillette des données, puisque le cadre interprétatif et le cadre théorique conceptuel 
influencent la construction de l’outil de cueillette des données.  
C’est en quelque sorte le cadre interprétatif qui assure la fidélité des résultats de la 
recherche, en apportant une standardisation des questions d’entrevues en fonction de 
l’opérationnalisation du cadre théorique conceptuel. Le cadre interprétatif de cette recherche a 
été présenté en introduction, et il ne nous semble pas opportun ici d’en reprendre l’ensemble des 
éléments de définition des paliers d’analyse. Toutefois, nous ferons quelques rappels qui peuvent 
être utiles pour comprendre la logique sous-jacente au cadre interprétatif que nous avons défini et 
qui servira essentiellement dans la seconde partie de cette thèse. 
C’est la microsociologie de Gurvitch qui nous a fournit l’inspiration pour le cadre 
interprétatif de cette recherche, mais elle ne correspondait pas tout à fait aux besoins que nous 
avions en étudiant les groupes anabaptistes. Tout de même, elle était plus convenable que sa 
macrosociologie, car les grandes sociétés qu’il décrit sont pour la plupart reléguées aux musées. 
L’élément le plus pertinent que nous pouvons retenir de sa macrosociologie est que les groupes 
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anabaptistes ne vivent pas dans un monde différent des autres groupes contemporains. Ainsi, la 
microsociologie de Gurvitch, avec sa stratification en trois parties, les Masses, les Communautés 
et les Communions, fournit une piste d’analyse intéressante des manifestations au sein d’un 
même groupe. Par ailleurs, cette stratification fait aussi référence aux déterminismes partiels et 
globaux tels que Gurvitch a pu les décrire dans un autre ouvrage
257
. Cette stratification ne 
correspondait pas à nos besoins parce qu’elle n’incluait pas l’individu comme élément d’analyse, 
d’une part, et qu’elle ne tenait pas compte des manifestations globales où l’État s’avère un 
acteur, d’autre part. Il fallait donc modifier substantiellement cette microsociologie pour la 
contextualiser dans l’espace des études anabaptistes et la mettre à la mesure de la présente 
recherche. La modification majeure à y apporter était donc une question de définition des paliers 
d’analyse : afin de bien faire ressortir la dynamique de l’éducation démocratique et de 
l’éducation communautaire, nous devions tenir compte de l’individu et de l’État en tant 
qu’éléments d’analyse. C’est pourquoi nous avons adopté une structure d’analyse en trois 
parties : l’individu, le groupe et la société258. Dans cette structure d’analyse, le groupe représente 
un déterminisme partiel et la société incarne les déterminismes globaux. 
Les résultats de la recherche seront donc interprétés en fonction de ces trois paliers 
d’analyse, selon diverses techniques d’analyse et d’interprétation. Chaque palier d’analyse fera 
l’objet d’un chapitre, qui sera suivi d’un autre chapitre portant sur le même palier d’analyse, 
mais présentant une situation particulièrement révélatrice qui illustre concrètement la relation 
entre l’éducation démocratique et l’éducation communautaire pour ce palier. La situation 
authentique est utilisée ici de façon auxiliaire pour souligner l’inscription des dynamiques 
étudiées dans le quotidien des membres des groupes anabaptistes. C’est une façon d’interpréter 
les résultats de la recherche en abordant les trois paliers en fonction de thématiques saillantes où 
l’éducation démocratique et l’éducation communautaire se rencontrent. Ces thématiques 
saillantes auront aussi été l’objet de questions précises posées lors des entrevues.  
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L’étude de cas, l’étude multi-cas  
Définition de l’étude de cas et de l’étude multi-cas 
L’étude de cas est particulièrement désignée pour les problématiques contemporaines s’adressant 
aux événements qu’on ne peut contrôler. Ainsi, l’étude de cas offre un terrain particulièrement 
propice à la vérification des concepts élaborés dans le cadre théorique conceptuel.  
L’étude de cas entreprise dans cette recherche s’associe étroitement avec le pôle technique 
de la méthodologie présenté par Lessard-Hébert et al. : « C’est le lieu où sont recueillies des 
informations sur le monde réel et où ces informations sont transformées en données pertinentes à 
la problématique de recherche »
259. L’étude multi-cas se veut la méthodologie qualitative qui 
englobe toute la démarche de cette recherche et, en ce sens, c’est l’approche générale qui en 
constitue son socle principal. Techniquement parlant, j’amasserai les données essentielles à la 
recherche grâce à trois ethnographies, et ce par l’utilisation d’instruments de collecte des 
données me guidant dans les entrevues. Il s’avère important d’apporter une distinction entre 
technique de collecte des données et modes d’investigation. L’étude multi-cas relève davantage 
d’un mode d’investigation qui comporte diverses techniques de collecte de données (par 
exemple : l’enquête, l’entrevue, l’entretien, le questionnaire, l’observation, soit systématique, 
soit participante, ou l’analyse documentaire). En fait, ce sont deux niveaux d’approche du réel : 
« l’étude de cas se rapporte à un cadre instrumental plus général que l’observation participante et 
[…] cette dernière correspond à une technique de collecte de données qui peut être mise en 
œuvre à l’intérieur d’une étude de cas »260. 
Nous pourrions concevoir certaines difficultés dans l’arrimage de l’étude de cas avec 
l’élaboration théorique développée comme une méthode indépendante, mais nous pouvons 
également y voir de nombreux liens et notamment une relation de continuité, la méthode 
dialectique étant l’initiateur d’une démarche, un moment exploratoire, voire intuitif, dans 
l’exploration de l’objet de la recherche. Habituellement, l’étude de cas se veut de nature 
descriptive, elle ouvre le chemin vers l’explication d’un phénomène. Selon Hamel : « La 
description recèle des procédés en vertu desquels se règle la manipulation de l’objet par le 
moyen de « catégories d’analyse » ou de concepts sur la base des informations recueillies sur le 
terrain »
261. Selon ce même auteur, deux choses s’avèrent nécessaires dans l’étude de cas : une 
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théorie à vérifier sur le terrain, et une situation où vérifier cette théorie. Dans le cadre de cette 
étude de cas, les données théoriques qui seront vérifiées ont été présentées précédemment et 
seront plus amplement développées dans le prochain chapitre.  
Comment définir une étude de cas? Pour Imbert, l’étude de cas se construit précisément 
comme suit : 
 
… en dépliant les « données » sur autant de plans que peut le requérir l’usage de cadrages, de 
mesures, de langages, de régimes de croyance, de comportements, de permanences 
archéologiques, et de calculs, par nature étrangers les uns aux autres. Et ce dénivellement lui est 
aujourd’hui essentiel. On s’approche d’un savoir qui n’est ni la description, hantée par le 
concret, ni le calcul, hanté par la décision, ni le droit hanté par l’infraction, ni la signification, 
partagée entre l’herméneutique et la casuistique. Une étude de cas projette, sur une réalité qu’il 
ne s’agit plus de dissoudre dans le cours des faits – c’est-à-dire, selon une épistémologie par 
défaut – un espace virtuel d’intelligibilité. Elle n’ignore pas la courbure qu’y impriment des 
figures symboliques et contractuelles instables, et pourtant essentielles parce qu’elles portent la 
réalité d’un processus de socialité où des capacités anthropologiques et cognitives composent 
avec des contraintes et des commodités techniques, éminemment composites et révisables.
262
 
 
De façon plus schématique, retenons une définition proposée par Mucchielli et rapportée par 
Demers et Karsenti : « L’étude de cas est une technique particulière de cueillette, de mise en 
forme de l’information qui cherche à rendre compte du caractère évolutif et complexe des 
phénomènes relatifs à un système social qui comporte ses propres dynamiques (Mucchielli, 
1998, p. 77) »
263. Globalement, on peut dire que l’étude de cas s’intéresse à un phénomène 
contemporain, social ou anthropologique
264
, à une théorie, ce phénomène ou cette théorie étant 
circonscrit à un espace logique, géographique ou groupal.  
Toujours suivant Demers et Karsenti, le but de l’étude de cas consiste à comprendre, à 
décrire, à évaluer, à généraliser une théorie, à élaborer des hypothèses, des théories et/ou des 
modèles. On peut dire qu’elle est de nature heuristique, holistique, descriptive, explicative, 
particulariste et spécifique. Selon les objectifs de la recherche, l’étude de cas peut être soit 
inductive (en contexte exploratoire) soit déductive (en contexte de preuve). L’étude multi-cas 
développée ici s’inscrit donc adéquatement avec l’orientation hypothético-déductive de la 
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méthodologie de ce travail. En fait, en tentant de vérifier mes hypothèses selon un contexte de 
preuve, je tenterai de mettre en évidence des traits généraux concernant l’éducation et la 
(re)construction identitaire dans les groupes anabaptistes.  
Ainsi, une étude de cas suppose le développement d’une théorie préalable à l’étude sur le 
terrain : « This role of theory development, prior to the conduct of any data collection, is one 
point of difference between case studies and related methods such as ethnography »
265
. En ce 
sens, le choix de l’étude de cas implique nécessairement une autre méthode préalable à la 
collecte des données, soit la construction d’un cadre théorique, d’un objet de recherche 
scientifique apte à être vérifié auprès de certains cas en particulier. L’étude de cas s’oriente 
précisément sur cet objet théorique élaboré au préalable, en offrant certaines possibilités de 
généralisation : « Le cas ou les cas choisis s’alignent sur l’objet de recherche et, en conséquence, 
les qualités qui leur sont reconnues sont de nature théorique »
266
. La généralisation possible des 
données de l’étude de cas se veut conceptuelle plutôt que statistique, alors que ce sont les notions 
vérifiées sur le terrain qui peuvent être appliquées à d’autres groupes ou d’autres situations. 
Nous pouvons esquisser une très courte histoire de l’étude de cas. Selon Hamel, cette 
méthode a gagné ses lettres de noblesse grâce à l’École de Chicago. Par exemple, Hamel fait 
constamment référence dans son ouvrage à Everett Hughes et à son étude des relations 
interethnique à Drummondville
267
. Les travaux de Frédérick LePlay ont aussi contribué à 
l’avancement de cette méthode d’investigation. Plus tard, ce sont les recherches de Tourraine et 
Bourdieu qui ont montré comment l’étude de cas pouvait être appliquée concrètement. Hamel 
nous rappelle aussi les critiques auxquelles ont été soumis ces divers travaux, notamment la non-
représentativité et les difficultés de généralisation propre à cette méthode. Comme le rappelle 
l’auteur québécois, la représentativité du cas est déterminée par ses qualités méthodologiques. 
Ainsi, le cas, dans toute sa singularité, est comparé à un observatoire, un idéaltype ou un 
« laboratoire » où le chercheur mène son expérimentation. 
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Selon Livet, diverses formes de raisonnement guident l’étude de cas. Il en distingue quatre 
dans son texte à teneur philosophique « Les diverses formes de raisonnement par cas » : « 1) Les 
raisonnements du général au particulier, et inversement. 2) Les raisonnements à partir de 
prototypes. 3) Les raisonnements par révision, par normalités et exceptions. 4) Les 
raisonnements par double révision »
268
. Les raisonnements du premier type consistent à 
appliquer les règles aux cas (du général au particulier). Les problèmes qui peuvent survenir dans 
cette démarche ressortent du fait que les concepts à vérifier ne correspondent pas aux cas 
disponibles. Il s’agit ici de définir les cas dans toute leur singularité. L’objectif sous-tendu par ce 
raisonnement s’inscrit en contexte de preuve et vise la démonstration : « Le cas est ici pris soit 
comme « renforceur », soit comme « défaiseur ». »
269
 Le raisonnement inverse qui consiste à 
partir du particulier pour rejoindre le général relève aussi du premier type selon Livet. Le but de 
cette démarche, menée en contexte exploratoire, est « de montrer comment des hypothèses 
générales diverses se modifient les unes les autres dans le cas en question »
270
. La place du 
contexte est alors primordiale. Les raisonnements du second type se fondent sur le prototype, un 
cas central plus ou moins semblable à d’autres cas. À ne pas confondre avec le stéréotype, le 
prototype est un exemple concret sur lequel on tente de découvrir quelque chose. Les 
raisonnements du troisième type sont constitués de révisions à partir de normalités et 
d’exceptions. Les cas exceptionnels sont alors considérés comme des sources d’informations 
privilégiées par lesquels les hypothèses de départ sont modulées et éventuellement révisées.  
Les processus de double révision se veulent la quatrième forme de raisonnement par cas 
selon Livet. Dans un processus impliquant la révision émotionnelle, une « révision en éventail », 
c’est l’ensemble des possibilités et mondes futurs qui sont considérés et reconsidérés. C’est le 
lieu de l’observation de la construction des relations et connections sociales : « Nous pouvons 
appliquer ce genre de raisonnement à des situations historiques et sociales. Nous pouvons (et 
devons) tenter de reconstruire ce qu’ont été les raisonnements par double révision qui ont conduit 
aux décisions historiques que nous observons. »
271
 En fait, selon l’auteur, cette quatrième forme 
de raisonnement constitue la forme la plus répandue d’étude de cas : 
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La parenté des dynamiques entre le raisonnement par double révision et le connecteur privilégié 
des connexions sociales nous montre que notre principale forme de raisonnement par cas 
consiste en un aller-retour entre un cas concret, des termes qui sont dispersés et qui ne forment 
pas « cas », mais que nous allons ramener au cas, et la réévaluation des potentialités du cas en 
fonction de la manière dont nous prenons en compte les incohérences, les impuissances à faire 
cas, ce qui nous amène soit à soupçonner la vertu du cas, soit à la supposer toujours efficace.
272
  
 
L’étude de cas proposée dans cette recherche ne sera pas aussi poussée, elle n’impliquera 
pas d’aller-retour multiples entre les hypothèses et les cas étudiés, en raison du temps et de 
l’espace alloué pour la recherche. Par ailleurs, ce type de démarche s’inscrit en harmonie avec 
une épistémologie propre à la recherche-action que je ne souhaite pas emprunter
273. L’étude 
multi-cas que je mènerai s’apparente davantage au raisonnement du premier type. 
 
Schéma de l’étude multi-cas 
Il est possible de représenter schématiquement la méthodologie de l’étude de cas selon un 
processus prédéfini qui en assure la validité scientifique. En général, il est possible de 
schématiser l’étude de cas comme suit274 : 
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1) Planification des données  2) Collecte des données 3) Analyse des 
données 
Développer une 
théorie. Formuler 
une hypothèse. 
 
 
 
 
Sélectionner le 
cas 
Mener la 
première étude de 
cas 
Rédiger un 
rapport de cas 
individuel. 
Inférer les 
conclusions inter-
cas 
Modifier la 
théorie 
Élaborer le 
protocole de 
collecte de 
données 
Mener la 
deuxième étude 
de cas 
Rédiger un 
rapport de cas 
individuel. 
Développer des 
implications pour 
les politiques 
institutionnelles 
Rédiger un 
rapport inter-cas  Mener d’autres 
études de cas 
Rédiger des 
rapports de cas 
individuels. 
 
 
 
Nous devons souligner que les deux premières cases du schéma, dans le coin supérieur gauche, 
sont les plus importantes dans la construction de l’étude de cas. Si l’une d’entre-elles manque de 
pertinence et de rigueur, l’ensemble de l’étude de cas chambranle dans ses fondations mêmes. En 
général, et Demers et Karsenti le soulignent : « La majeure partie des auteurs distinguent trois 
éléments dans la production d’une étude de cas : la planification de l’étude de cas, la collecte des 
données, l’analyse des données recueillies.»275. Le travail de planification est préparatoire, il 
précède le travail sur le terrain à proprement parler. Suivant ce travail sur le terrain, l’analyse des 
données recueillies est effectuée selon les grandes lignes d’interprétation ébauchées d’une part, 
dans le cadre théorique conceptuel et, d’autre part, dans le cadre interprétatif. 
Par ailleurs, l’étude multi-cas offre une meilleure opportunité de généralisation, en offrant 
certaines possibilités de comparaison et de généralisation du cadre théorique conceptuel (grâce à 
une validité interne plus solide, notamment). Incidemment, l’étude multi-cas porte ses 
possibilités de généralisation dans sa méthode comparative qui pousse l’interprétation des 
concepts à l’étude un peu plus loin que dans le cas de l’étude de cas simple.  
 
 
 
                                                 
275
 DEMERS, S. et T. KARSENTI, op. cit., p. 239. 
 106 
Application à la présente recherche 
L’étude de cas proposée ici comparera le Old Order, les Mennonites et les Huttériens, mais aussi 
les systèmes d’éducation du Manitoba et de l’Ontario et du Québec276. Comme nous pouvons le 
constater dans le schéma ci-dessous, c’est dans le rapport multi-cas, et dans la conclusion de la 
thèse, que ressortiront définitivement les traits comparés entre les groupes du Old Order, les 
Mennonites et les Huttériens. Certains de ces traits seront aussi mis en évidence dans les 
illustrations en situation authentique qui seront présentées dans la seconde partie de cette thèse. 
 
 
 
1) Planification des données 2) Collecte des données 3) Analyse des 
données 
Dialectique entre 
l’éducation 
démocratique et 
l’éducation 
communautaire. 
 
 
 
Les groupes 
anabaptistes : Old 
Order, Mennonites 
et Huttériens. 
Mener la 
première étude 
de cas : au 
Québec. 
Rédiger un 
rapport de cas 
individuel. 
Inférer les 
conclusions inter-
cas 
Modifier la théorie 
Mener la 
deuxième étude 
de cas : en 
Ontario. 
Rédiger un 
rapport de cas 
individuel. 
Développer des 
implications pour 
chacun des niveaux 
interprétatifs, 
clarifier les 
relations qui les 
unissent. 
Démarche 
ethnographique 
fondée 
principalement sur 
l’entretien. 
Cadre interprétatif : 
l’individu, le groupe 
et la société. 
Mener la 
troisième étude 
de cas : au 
Manitoba. 
Rédiger un 
rapport de cas 
individuel. 
Rédiger un rapport 
inter-cas 
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Triangulation des données de la recherche 
La pertinence de la triangulation des données s’avère indéniable pour toute recherche 
scientifique. Cette triangulation consiste en la multiplication des données fournies par divers 
informateurs en vue de les croiser afin d’approfondir la compréhension que l’on retire du cas 
étudié et d’assurer la validité des données. Elle a pour but d’augmenter la crédibilité et la validité 
externe de la recherche en permettant notamment de « mieux mettre en relief le cas ciblé. »
277
 
Selon Demers et Karsenti, l’utilisation de la triangulation est surtout préconisée afin d’assurer la 
validité de la recherche. La triangulation de la collecte des données nécessaires à cette recherche 
sera assurée par le recours à plusieurs méthodes de collecte des données et elle peut être illustrée 
comme suit : 
 
Étude multi-cas ciblant le Old Order, les Mennonites et les Huttériens 
Formes de l’identité ciblées : individuelle, collective et sociale 
     
Entretiens avec des 
Huttériens, des 
Mennonites et des 
membres du Old 
Order. 
 Illustrations en situation authentique 
des résultats de la recherche, ce qui 
implique la consultation de diverses 
sources et la référence à diverses 
théories. 
 Observations sur place, 
journal de bord et 
croisement avec des 
données obtenues lors de 
recherches antérieures. 
 
 
Dans le cas d’une thèse où la triangulation certifie la validité et la scientificité du travail, les 
diverses méthodes déployées compensent pour les limites de chacune. En général, c’est pourquoi 
les auteurs spécialistes de la question préconisent une méthodologie qui intègre plusieurs 
méthodes. Par exemple, Lorraine Savoie-Zajc souligne l’importance de la triangulation, assurée 
par la superposition de plusieurs perspectives, intégrant diverses méthodes, ce qui permet de 
certifier la validité et la scientificité du travail de recherche. Elle propose aussi de tenir à jour un 
journal de bord qui se veut une source d’information supplémentaire, ce qui sera aussi fait tout 
au long de la collecte des données nécessaires à cette thèse. 
 
Devis de la recherche 
Le devis de la recherche concerne à proprement parler, d’une part, la répartition des groupes à 
l’étude selon les provinces ciblées et, d’autre part, l’échantillonnage de la recherche. Une 
répartition adéquate des groupes ciblés permet une certaine comparaison soit entre les provinces 
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ciblées, soit entre les groupes pour une même province. Le devis de la recherche permet, d’une 
certaine façon, de contrôler des variables qui autrement ne pourraient être isolées en elles-
mêmes. Le devis de la recherche s’illustre comme suit : 
 
 
 Mennonites Old Order Huttériens 
Québec X   
Ontario X X  
Manitoba   X 
 
 
Dans les chapitres de la seconde partie de la thèse, les données pour les Mennonites proviennent 
à la fois du Québec et de l’Ontario278. Les données pour le Old Order proviennent de l’Ontario et 
les données pour les Huttériens du Manitoba. Ces travaux ethnographiques ont notamment été 
menés dans deux des lieux principaux où l’on trouve les anabaptistes aujourd’hui (Waterloo – 
Ontario; et Winnipeg – Manitoba)279. Par ailleurs, Savoie-Zajc fait mention d’un type 
d’échantillonnage effectué directement sur le terrain, échantillonnage qu’elle nomme théorique. 
J’ai suivi cette procédure afin de déterminer quels membres des groupes anabaptistes étaient 
disponibles pour la recherche
280
. 
 
Outil de cueillette des données  
La façon la plus certaine d’assurer la fidélité des résultats de la recherche est l’élaboration d’un 
outil de cueillette des données qui nous permettra de recueillir des informations ciblées. Cet outil 
de cueillette servira par la suite à conduire les entretiens avec les informateurs clés. L’outil de 
cueillette des données nécessaires à cette thèse a émergé du croisement entre son cadre théorique 
conceptuel et son cadre interprétatif. Cette façon de concevoir l’outil de recherche favorise 
l’émergence d’innovation dans la recherche et cela solidifie aussi la validité tout en certifiant la 
fidélité des résultats de la recherche : d’une part, la validité est assurée par l’opérationnalisation 
du cadre théorique conceptuel ; d’autre part, la fidélité est assurée par la standardisation de cette 
opérationnalisation selon les groupes à l’étude et les niveaux d’analyse. Ce croisement entre le 
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cadre théorique conceptuel et le cadre interprétatif permet également de faire ressortir des 
éléments qui étaient jusqu’alors peu ou prou explicite dans une discipline en particulier, soit 
l’éducation en l’occurrence.  
L’outil de cueillette des données nécessaire à cette recherche, un questionnaire en trois 
blocs (individu, groupe et société), a été élaboré en partant des variables de la recherche (le cadre 
théorique conceptuel et le cadre interprétatif). Ici, les variables dépendantes du questionnaire 
étaient les deux pôles du cadre théorique conceptuel, l’éducation démocratique et l’éducation 
communautaire. Les niveaux de l’identité explorés et constituant les trois blocs du questionnaire 
représentaient quant-à-eux les variables indépendantes de la recherche. Afin d’élaborer les 
questions d’entrevue, le cadre théorique conceptuel a été traduit en concepts, puis opérationnalisé 
en indicateurs, qui ont finalement permis l’élaboration de questions en relation avec l’objet de la 
recherche, et ce, pour chacun des niveaux interprétatifs
281
. Précisément, le questionnaire cherche 
à mesurer la place de l’éducation démocratique et de l’éducation communautaire pour un 
individu, un groupe et une société, d’un point de vue en particulier, celui des groupes 
anabaptistes dans le cas qui nous préoccupe ici. La validation du questionnaire et du formulaire 
de consentement pour les entrevues a été assurée par le Comité d’éthique à la recherche de la 
faculté des lettres et sciences humaines de l’Université de Sherbrooke282.  
 
Travail terrain : analyse et interprétation des résultats 
La seconde partie de cette thèse, composée des chapitres 4 à 9, s’attardera à livrer les résultats du 
travail terrain mené à partir des assises théoriques présentées dans la première partie. Les 
chapitres qui composent la seconde partie de la thèse seront donc plus pragmatiques et axés sur 
la concrétude des démarches entreprises dans le cadre de ce projet de recherche
283
. Ils 
s’efforceront de rendre avec justesse les fruits de l’étude de cas qui en constitue le cœur. Alors 
que les chapitres 4, 6 et 8 présenteront les données primaires du travail de recherche, associées 
aux ethnographies menées auprès des groupes anabaptistes, les chapitres 5, 7 et 9 illustreront les 
données primaires de la recherche en les présentant dans des mises en situation concrètes et 
particulières qui se veulent révélatrices de la construction identitaire pour chacun des niveaux 
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utilisés pour mener l’analyse – soit les niveaux de l’individu, du groupe et de la société. Ainsi, 
dans les chapitres 5, 7 et 9, pour chacun des niveaux d’analyse, une ou quelques thématiques ont 
été retenues et servent à illustrer le niveau en question : le baptême chez les Huttériens a été 
retenu comme thématique principale pour le niveau de l’individu; les migrations et les 
transformations de marqueurs identitaires chez les Mennonites et le Old Order ont été retenues 
comme thématiques pour le niveau groupal; l’influence de la Cour Suprême du Canada sur le 
façonnement identitaire des Huttérien a été retenue comme thématique pour le niveau sociétal. 
En ce qui concerne les chapitres 4, 6 et 8, les trois niveaux d’analyse ont été explorés à 
l’aide des questions présentées en annexe. L’étude de cas a guidé la collecte de données auprès 
des trois groupes anabaptistes à l’étude – Mennonite, Old Order et Huttérien284 – et ce, en 
utilisant la combinaison de deux approches, l’une théorique et l’autre ethnographique. En ce 
sens, l’outil de collecte des données présenté en annexe a servi à la fois de grille de lecture 
herméneutique et de canevas afin de guider les entretiens menés avec des membres de groupes 
anabaptistes. Le versant théorique de la recherche a été bonifié par l’accès à de la documentation 
rare qu’on ne peut trouver qu’en se déplaçant et en rencontrant les membres de groupes 
anabaptistes. Par exemple, certains de ces documents m’ont été remis directement des mains de 
membres du Old Order, de Mennonites ou d’Huttériens. D’autres documents ont été dénichés 
dans les archives du Conrad Grebel College à l’Université de Waterloo. 
Afin d’assurer la validité des données recueillies, cette approche herméneutique a été 
doublée d’un travail ethnographique de nature anthropologique mené en « immersion totale »285. 
Ainsi, l’approche ethnographique par immersion totale m’a permis d’amasser des informations 
de toutes sortes de façons, en participant aux activités quotidiennes des groupes étudiés. Plus 
précisément, cette approche utilise comme technique de cueillette de données à la fois la 
participation active à la vie même d’une communauté et le témoignage comme source 
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d’information286. Cela signifie que l’information qui a été tirée de la littérature a été triangulée à 
partir de témoignages de membres de groupes anabaptistes. Mais cette approche par immersion 
totale a aussi signifié la participation à toutes sortes d’activités avec les membres de groupes 
anabaptistes : faire des abattages de volailles et de la boucherie au Québec et au Manitoba avec 
des Mennonites et des Huttériens; effectuer une mission au Richelieu après les inondations de 
2011 avec des Mennonites; faire de la construction au Manitoba avec des Huttériens; aller à 
l’église en allemand chez les Huttériens; visiter un atelier amish de fabrication de buggys en 
Ontario, pour ne nommer que quelques-unes de ces situations du quotidien vécues avec les 
membres de groupes anabaptistes. 
Le travail ethnographique global de la thèse s’est déroulé en trois phases. Premièrement, 
des contacts soutenus ont été maintenus avec des Mennonites au Québec depuis 2010 et ces 
contacts se poursuivent encore aujourd’hui. Ce travail ethnographique continu et approfondi m’a 
permis de recueillir des informations auprès d’une dizaine d’informateurs. Par ailleurs, la 
fréquentation hebdomadaire de la communauté m’a permis de tisser des relations amicales avec 
bon nombre de membres. Deuxièmement, un travail ethnographique a été mené dans le sud-
ontarien auprès de membres du Old Order et de Mennonites, durant la première semaine du mois 
de juillet 2013. Sans contact au départ, ma stratégie d’approche a été plutôt simple. Je savais que 
des membres du Old Order se rendaient au marché publique de St-Jacobs pour y vendre leurs 
produits. Je me suis donc rendu directement au marché pour établir des contacts sur place. C’est 
d’ailleurs là que j’ai pu tisser pratiquement l’ensemble des relations que j’ai réussi à établir dans 
le sud-ontarien. Des notes ont été compilées au fur et à mesure de la rencontre des informateurs; 
de ces notes sont tirées la majorité des informations présentées dans les chapitres suivants. Les 
lieux suivants ont été visités en Ontario : St-Jacobs, Heidelberg, St-Clements, Crosshill, 
Millbank, Hesson, Wellesley, Listowel et Waterloo
287. J’ai pu y recueillir les témoignages 
pertinents de quatre informateurs membres du Old Order et de quatre informateurs membres 
d’églises mennonites. Troisièmement, j’ai effectué un séjour dans une colonie huttérienne au 
Manitoba (Schmiedeleut), durant la dernière semaine du mois de novembre 2013. J’ai pu y 
recueillir les témoignages constructifs de neuf informateurs membres de la colonie.  
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Au total, ces ethnographies m’ont permis de recueillir les témoignages d’environ 25 
personnes membres de groupes anabaptistes. Ce nombre s’est avéré beaucoup trop élevé compte 
tenu de la rapidité de saturation des données recueillies et de la qualité des informations déjà 
présentes dans la littérature. D’ailleurs, dans chacun des groupes à l’étude, la saturation des 
données était souvent atteinte après le second témoignage recueilli, ce qui laisse entrevoir soit la 
situation d’un groupe fermé, soit une construction identitaire passablement semblable d’un 
individu à l’autre, mais, plus probablement, un peu de ces deux éléments combinés.  
 
 
Conclusion  
La méthodologie quadripolaire telle que présentée par Lessard-Hébert et al. sert de guide à ce 
projet de recherche. La méthodologie de cette thèse comporte deux méthodes principales, une 
théorique, se rapportant à une herméneutique dialectique de l’éducation, et une technique, 
constituée d’un mode d’investigation, l’ethnographie anthropologique. Cet aspect technique de la 
recherche s’inscrit en harmonie avec les objectifs de la recherche, qui ciblent un phénomène 
contemporain dans son expression quotidienne. Je tenterai de tenir compte à la fois de la 
continuité associée à ce phénomène, ainsi que des ruptures qui en émergent. 
Cette recherche s’inscrit dans une épistémologique qualitative interprétative wébérienne. 
C’est un peu à la façon de Weber que je dresserai des idéaux types des concepts et des groupes 
que j’étudierai dans cette recherche. Par ailleurs, morphologiquement parlant, l’organisation des 
chapitres de la thèse est guidée par deux sources : le cadre théorique et le cadre interprétatif. En 
ce sens, cette thèse présente deux variables dépendantes, centrales à la thèse, l’éducation 
démocratique et l’éducation communautaire, à trois niveaux indépendants pour les besoins de 
l’analyse : l’individu, le groupe et la société.  
Le pôle théorique de cette recherche, tel qu’explicité dans le prochain chapitre, se construit 
autour d’un débat qui a cours en sciences politiques et en sciences de l’éducation, un débat qui se 
joue entre l’éducation démocratique, défendue par les tenants du libéralisme, et l’éducation 
communautaire, défendue par les communautariens. La mise en dialogue de ces deux écoles de 
pensée tentera de soutenir que chacune de ces écoles a ses bonnes raisons à mettre en valeur et 
qu’en fait, l’éducation démocratique et l’éducation communautaire sont deux facettes d’un même 
phénomène. Elles sont pondérées qualitativement différemment selon les contextes et les 
situations. En fait, l’étude de cas que je propose tentera de vérifier cette pondération dans le cas 
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des groupes amish, mennonites et huttériens. Ce sont aussi, entre autres, ces concepts qui 
pourront être généralisés suite à l’étude de cas, de par une généralisation conceptuelle. Par 
ailleurs, selon Yin, l’étude de cas doit toujours comporter ce type d’élaboration conceptuelle 
préalable au travail sur le terrain à proprement parler. Finalement, le pôle technique de la 
méthodologie de cette recherche se fonde sur une étude multi-cas impliquant une ethnographie 
auprès des Amish, des Mennonites et des Huttériens. L’étude de cas est vue comme un mode 
d’investigation par Lessard-Hébert et al., et non comme une méthode. Dans l’optique où la 
méthodologie, l’étude multi-cas, intègre diverses méthodes ‘d’investigations’ : l’entrevue, les 
observations sur place, le journal de bord et l’inscription des résultats de la recherche en situation 
authentique sont les méthodes mises de l’avant dans cette thèse.  
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Chapitre 3 
Cadre théorique conceptuel 
• 
La dialectique entre l’éducation démocratique et 
l’éducation communautaire 
 
 
 
Introduction 
Apprendre, éduquer, instruire, voilà trois façons de développer le système cognitif de l’homme, 
d’approfondir les significations de diverses situations, de s’ancrer dans les réalités qui composent 
notre monde. Phénomènes quasi-universels qui sont malheureusement brimés devant certaines 
dysfonctions du système nerveux, ce sont des voies notablement reconnues par lesquelles 
l’humain acquiert des informations et construit sa connaissance de ce qui l’entoure. On pourrait 
penser a priori diverses choses de ces trois concepts. Par exemple, on pourrait croire que c’est la 
même chose, que ce sont des choses qui découlent l’une de l’autre, ou encore que ce sont des 
choses complètement différentes. Sans être tout à fait identiques, ces trois voies d’acquisition de 
l’information et de la connaissance se recoupent et communiquent entre elles, comme des vases 
qui se partagent essentiellement la même substance cognitive et conceptuelle. 
Voyons ce que Dewey, un philosophe américain du début du XX
e
 siècle particulièrement 
intéressé par la psychologie et la pédagogie, dit de l’apprentissage et de l’éducation, abstraction 
faite de l’instruction, qui s’associe à certains aspects formels d’un groupe. En parlant de 
l’apprentissage, il affirme qu’ « [e]n agissant d’une manière constante pour provoquer certains 
actes, des habitudes se forment et se reproduisent avec la même uniformité que les stimuli 
initiaux »
288. Il ajoute qu’ « [i]l nous faut donc trouver quelques différences entre l’apprentissage 
et l’éducation »289. En ce qui concerne l’éducation, il la considère comme la reconstruction 
continue de l’expérience : « L’éducation est donc un processus de développement, 
d’enrichissement et de culture […] Quand nous avons présent à l’esprit la fin de ce processus, 
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nous disons que l’éducation est une activité formatrice, c’est-à-dire qu’elle modèle, qu’elle 
moule l’activité sociale en lui donnant la forme voulue »290. Plus loin, il ajoute : « Nous 
parvenons ainsi à une définition technique de l’éducation : c’est la reconstruction ou 
réorganisation de l’expérience qui ajoute à la signification de l’expérience et qui augmente la 
capacité de diriger le cours de l’expérience ultérieure »291.  
Nous retiendrons, en ce qui concerne l’apprentissage, qu’il est associé, en premier lieu, aux 
métiers manuels
292. Il s’associe plus généralement à l’acquisition d’habitudes. Toutefois, dans les 
deux cas, on accorde de l’importance à l’expérience répétée qui conduit à des modifications 
observables des comportements. On pourrait dire que l’apprentissage est en quelque sorte 
l’opération qui sous-tend l’éducation, c’en est le pré-requis. Pour l’éducation, nous retiendrons 
qu’on peut faire le lien entre celle-ci et le développement de l’humain, ainsi qu’avec 
l’organisation sociale du monde. L’instruction est une forme particulière et formelle de 
l’éducation dont il ne sera pas question spécifiquement. 
D’un point de vue sociopolitique, on peut voir plusieurs distinctions, dichotomies ou 
polarités dans le fait éducatif. On peut le diviser en divers sous-concepts qui rendent compte, 
chacun à leur façon, d’une partie de la réalité le concernant. Ainsi, on pourrait aborder les 
distinctions entre l’éducation théorique et l’éducation pratique, en tant que directions différentes 
à donner à certains sujets ou à différentes disciplines. On pourrait aussi considérer l’éducation en 
tant que moyen ou en tant que fin. Dans le premier cas, le processus développemental impliqué 
dans le fait éducatif vise quelque chose d’ultérieur, comme un emploi, alors que, dans le second 
cas, l’éducation constitue un moment de la vie en lui-même. On pourrait apporter bien d’autres 
distinctions au fait éducatif, par exemple la dichotomie entre le privé et le public, entre les 
contextes confessionnel et laïc d’enseignement, entre l’éducation nationaliste et classique, entre 
l’éducation technique et théorique, entre l’éducation sociale ou familiale, ou encore entre 
l’éducation individuelle et collective… 
La présence tangible des manifestations associées à ces multiples dichotomies dans nos 
sociétés s’avère indéniable. Toutefois, de ces diverses dichotomies et positionnements par 
rapport au fait éducatif, nous en retiendrons une qui a été sujette à de nombreux débats en 
science politique et en science de l’éducation : la dialectique entre l’éducation démocratique et 
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l’éducation communautaire. Cette polarité concerne tout particulièrement nos sociétés 
contemporaines. Nous poseront ses éléments sous la forme interrogative : quels territoires 
l’éducation démocratique et l’éducation communautaire se partagent-elles dans les sociétés 
occidentales actuelles et quels sont les principaux points de disjonction entre elles? 
Cette question suggère en elle-même trois pistes de réponse qui constituent trois 
hypothèses. La première de ces hypothèses veut que ces deux formes d’éducation occupent 
exactement le même territoire. Le fait que ces deux formes d’éducation aspirent aux mêmes fins 
et qu’elles se retrouvent dans un même endroit géographique peut justifier cette hypothèse qui, 
schématiquement, s’illustrera par un cercle unique. La seconde de ces hypothèses affirme que 
ces deux formes d’éducation occupent un territoire complémentaire ou partagé. Dans ce cas, 
l’éducation démocratique pourrait, par exemple, constituer une base à l’éducation 
communautaire, ce qui, schématiquement, se dessinera comme deux cercles qui se recoupent. La 
troisième de ces hypothèses posera que ces deux formes d’éducation sont opposées et constituent 
une antinomie insoluble. Les idéaux individualistes des libéraux, associés à l’éducation 
démocratique, qui entrent en conflit avec les volontés des groupes particuliers, associées à 
l’éducation communautaire, pourraient justifier cette hypothèse qui, schématiquement, se 
présentera comme deux cercles séparés. Ces hypothèses mettent en relation deux écoles de 
pensée qui avancent des idées bien à elles, et qui, par ailleurs, sont plus ou moins contradictoires. 
Les deux premières hypothèses postulent une relation étroite entre ces deux formes d’éducation, 
elles ne les polarisent pas, mais affirment plutôt leur lieu commun et leurs points partagés. La 
troisième hypothèse, au contraire, confirme leur antinomie et leur essentielle dichotomie, qui ne 
peut se surmonter malgré les meilleures intentions.  
Je poserai immédiatement quelques spécifications quant à la méthode dialectique et aux 
sources primaires et secondaires utilisées dans ce chapitre. La méthode qui sera utilisée sera 
théorique, fondée épistémologiquement sur les travaux de Gurvitch
293, et s’appuyant 
essentiellement sur la consultation de documents et la lecture d’ouvrages. La consultation de 
certains auteurs clés, qui constituent les sources primaires de ce chapitre, permettra 
d’approfondir chacune des deux écoles de pensées qui s’associent soit avec l’éducation 
démocratique, soit avec l’éducation communautaire. La lecture de quelques articles scientifiques 
permettra d’ajouter d’autres informations à celles déjà recueillies dans ces ouvrages. En quelque 
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sorte, ce chapitre propose une revue de la littérature qui permettra une mise en perspective 
critique des idées défendues par l’éducation démocratique, d’une part, et par l’éducation 
communautaire, d’autre part. Cette démarche permettra de positionner chacune de ces écoles de 
pensée et de situer correctement la relation qu’elles entretiennent mutuellement, ou l’espace 
qu’elles se partagent, dans les sociétés occidentales contemporaines. Dans le cadre d’une analyse 
comparée, plus précisément dialectique, il sera possible de délimiter théoriquement cet espace 
occupé par chacune et, par le fait même, de répondre à la question posée ci-haut. Par ailleurs, une 
illustration graphique
294
 des relations entre l’éducation démocratique et l’éducation 
communautaire, apportant un support visuel heuristique, clarifiera la relation explorée par 
chacune des hypothèses. 
En ce qui concerne les sources utilisées, on remarquera que les mêmes auteurs peuvent 
s’exprimer dans les deux écoles de pensées, et ce parce qu’ils traitent adéquatement des idées 
défendues par chacune. Épistémologiquement, le contenu de ce chapitre en est redevable à John 
Dewey et à son important ouvrage Démocratie et éducation paru en 1916. Dewey expose 
brillamment plusieurs aspects relatifs au fait éducatif que l’on retrouvera à la fois chez les 
tenants de l’éducation démocratique et chez les tenants de l’éducation communautaire. Pour ce 
qui est de l’éducation démocratique, les livres d’Amy Gutmann Democratic Education et de 
John Rawls Libéralisme politique constituent le socle d’analyse et d’interprétation du présent 
travail. En ce qui concerne l’éducation communautaire, les livres d’Amy Gutmann Identity in 
Democracy et de Charles Taylor Multiculturalisme, différence et démocratie fonderont la base de 
compréhension et de traitement des idées de cette école de pensée, alors que l’ouvrage de Will 
Kymlicka La citoyenneté multiculturelle viendra nuancer ces idées. 
Avant d’entrer dans le vif de la démarche proposée par cette méthodologie, j’apporterai 
tout d’abord quelques spécifications historiques quant au contexte par lequel nous pouvons 
aujourd’hui dichotomiser l’éducation démocratique et l’éducation communautaire. Dans cette 
première partie du chapitre, je me servirai des écrits de Simard, de Gauchet et de Kaufmann pour 
situer historiquement et conceptuellement la révolution pluraliste, qui a éclos entre le 16
e
 et le 
18
e
 siècle, et qui correspond à l’émergence de l’époque moderne. Immédiatement après ce 
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nécessaire recadrage historique, je me pencherai séparément et tour à tour sur les deux écoles de 
pensée qui guident la problématique de ce travail. Je traiterai donc de l’éducation démocratique 
et de ses principaux concepts dans la seconde partie de ce chapitre, alors que j’aborderai les 
notions de l’éducation communautaire dans la troisième partie.  
Ensuite, l’analyse des modèles relationnels qui peuvent être dégagés entre l’éducation 
démocratique et l’éducation communautaire sera présentée. Quatrièmement, je me pencherai sur 
les hypothèses 1 et 2 qui ont été énoncées ci-haut, lesquelles posent une relation non polarisée 
entre l’éducation démocratique et l’éducation communautaire. Ces deux modèles relationnels 
entre ces deux formes d’éducation supposent respectivement qu’elles occupent un territoire 
identique et qu’elles occupent un territoire complémentaire ou partagé. Cinquièmement, je 
traiterai du modèle qui veut que l’éducation démocratique soit opposée à l’éducation 
communautaire. J’y aborderai les principaux points de disjonction entre ces deux formes 
d’éducation, qui peuvent être conceptuels ou théoriques, alors qu’ils concernent la façon de 
concevoir le fait éducatif, ou encore pragmatiques, s’ils s’adressent à la façon de pratiquer le fait 
éducatif. Je m’intéresserai aussi ici aux lieux où les disjonctions sont observables, soit au sein 
même d’un individu (dans le cas d’une identité psychopathologique issue de l’éducation dans 
une secte par exemple), au niveau familial ou groupal (dans le cas de conflits entre les parents 
sur la valeur de l’éducation par exemple), au niveau du système éducatif lui-même (par exemple, 
au Québec, on a pu remarquer dernièrement divers cas d’écoles illégales), ou encore au niveau 
de la philosophie du système démocratique (par rapport à l’origine de l’autorité – individuelle ou 
collective – en matière d’éducation, par exemple). 
 
 
Éducation et modernité 
Si nous pouvons aujourd’hui dichotomiser l’éducation démocratique et l’éducation 
communautaire, c’est que la démocratie s’est peu à peu implantée en tant que système politique. 
Ce changement n’est pas bénin, et plusieurs auteurs ont pris la peine soit de le nommer, soit de le 
décrire, soit de l’analyser et de l’interpréter. Je prendrai ici en compte les écrits de Gauchet, 
Simard et Kaufmann afin de mettre en exergue l’importance de l’avènement de la modernité, 
d’une part, dans l’implantation de l’éducation démocratique telle qu’on la pratique de nos jours 
et, d’autre part, dans le déracinement des éducations communautaires telles qu’elles étaient 
communément pratiquées autrefois. 
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Gauchet a le mérite de décrire pertinemment ce phénomène moderne d’émergence de l’État 
en tant qu’organe de gestion de la vie publique et politique. La définition politique du religieux 
chez Gauchet est basée sur les réalités institutionnelles que le christianisme a pu connaître, tel 
que le schisme engendré par la révolution protestante et la baisse généralisée de la pratique 
habituelle et régulière
295
. La thèse principale de Gauchet veut que le fait religieux, transformé 
irrémédiablement, soit désormais relégué au secteur privé, ayant ainsi perdu toute son 
importance dans l’organisation des sociétés. L’exemple du religieux contemporain et de sa 
mutation irrémédiable est très présent chez Gauchet qui s’avère, en ce sens, un théoricien de la 
sécularisation. Une telle définition permet un regard particulier sur les institutions occidentales, 
dont l’école. Je tiendrai ici compte de deux textes de Gauchet, soit La Religion dans la 
Démocratie. Parcours de la laïcité et « L’école à l’école d’elle-même », tiré de La démocratie 
contre elle-même.  
D’abord, considérons ce que Gauchet avance dans son ouvrage La religion dans la 
démocratie. Parcours de la laïcité. L’auteur insiste sur la séparation juridique de l’Église et de 
l’État et sur la neutralité religieuse de l’État. Son point de vue transcende les siècles, ce qui lui 
permet d’affirmer : 
 
Descriptivement parlant, donc, nous avons affaire, à l’échelle des derniers siècles, au 
basculement d’une situation de domination globale et explicite du religieux à une situation 
qu’on pourrait dire de secondarisation et de privatisation, cela en relation avec cet autre 
phénomène typique de la modernité politique qu’est la dissociation de la société civile et de 
l’État.296 
 
Selon Gauchet, la religion n’arrive plus à transmettre une vision du monde satisfaisante pour les 
gens, elle n’arrive plus à transmettre ses croyances et encore moins ses dogmes. Ceci correspond 
à l’affaissement des totalitarismes religieux, qui n’arrivent plus à mystifier les peuples – on peut 
faire référence ici au désenchantement du monde. Ce phénomène de sortie de la religion ne se 
fait pas sans heurt : « Les déchirements entre tradition et modernité divisent semblablement les 
Églises et l’État au lieu de les mettre aux prises. Le mouvement avance par évidement interne du 
religieux »
297. Gauchet note que l’idéologie est le discours de la modernité : « On ne saurait trop 
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marquer à cet égard l’opposition entre la religion et l’idéologie, si l’on admet d’entendre par 
idéologie le discours typique de la modernité sur les promesses du futur, l’exposition de la 
nature, des buts ou des fins du devenir des sociétés qui émerge sur la base de la conscience 
historique. »
298
. En même temps, le philosophe réitère la réinvention de la religion dans les 
sociétés contemporaines, une réinvention toutefois reléguée au secteur privé. 
Pour Gauchet, le parcours de la laïcité commence en 1598, soit à la fin des guerres de 
religion. L’État acquiert alors un certain rôle d’arbitre entre les diverses confessions chrétiennes 
et acquiert de plus en plus de pouvoirs sociaux qui étaient auparavant contrôlés par l’Église. À 
cette époque, l’État revendiquait sa place en raison d’une religiosité particulière qui l’unit d’une 
façon spéciale à la divinité, l’État était au-dessus des religions. Selon Gauchet : « La raison 
d’État est la réponse politique à la déraison belliqueuse de la foi dont témoigne l’affrontement 
des confessions »
299. Puis, vers 1800, la séparation définitive de la religion et de l’État survient et 
la laïcité entre dans une nouvelle phase, s’inscrivant dans le mouvement plus général de la 
dissociation de la société civile et de l’État. La religion est désormais reléguée à la société civile, 
au domaine privé.  
Ce que dit Gauchet à propos d’une certaine supériorité de l’État est intéressant : « L’État, 
autrement dit, a vocation enseignante et normative. ‘Il a légitimement, dit encore Renouvier, le 
pouvoir éducateur à l’égard de ceux qui sont appelés à être ses membres, et un pouvoir 
régulateur général, fondé sur des principes moraux’ »300. L’école est l’institution clé à considérer 
dans ce parcours de la laïcité qui, ne l’oublions pas, est un parcours s’inscrivant au cœur des 
phénomènes de la modernité. Selon le philosophe :  
 
[L’école est le] [l]ieu d’apprentissage du civisme, l’École est l’institution clé où se transmet 
la sens de la dette sacrée envers la patrie et où s’assure la primauté du collectif. Lieu naturel 
de la préparation des lendemains, l’École se hausse aux dimensions d’un laboratoire de 
l’avenir lorsque l’enfance et la jeunesse achèvent d’acquérir leurs traits distinctifs dans le 
système des temps sociaux et que, par ailleurs, la foi dans les promesses du futur prend un 
nouvel essor.
301
 
 
Avec l’avènement de l’époque moderne, l’État est devenu résolument neutre, la société civile 
assurant son fonctionnement par une auto-régulation exogène au pouvoir politique. Gauchet 
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remarque toutefois une certaine remise en question de la supériorité de l’État depuis 1970, les 
groupes revendiquant de plus en plus de droits collectifs. En fait, la différence devient peu à peu 
une valeur en soi, et non seulement un obstacle à surmonter. 
Ces changements à travers les siècles ne sont pas sans effet sur l’éducation. Cette dernière, 
qui s’inscrivait totalement dans une communauté porteuse de sens, s’est peu à peu vue prise en 
charge par l’État et par le système démocratique. Nous pouvons donc constater que l’éducation 
communautaire précède, historiquement parlant, l’éducation démocratique. L’importance du 
politique n’est pas à négliger dans ce déplacement, cette transformation majeure. L’éducation 
démocratique, l’enseignement dans les écoles tel qu’on le connaît aujourd’hui, s’est peu à peu 
imposé dans les sociétés occidentales comme étant la norme en matière de développement de 
l’individu, se faisant ainsi porteuse d’une culture universalisante qui supplante les cultures 
particulières. De l’éducation communautaire généralisée, l’humain s’est doté de la possibilité de 
dispenser une éducation qui vise la formation de l’individu, du citoyen, et non d’un être dont le 
rôle est prédéterminé par le statut social de ses ancêtres. 
Considérons le texte « L’école à l’école d’elle-même », publié dans La démocratie contre 
elle-même. Pour Gauchet, l’école est « … [l’]institution typique de la modernité 
démocratique »
302
. Elle recèle toutefois une tension entre l’individu et la collectivité : « Elle [la 
difficulté à produire un modèle d’action efficace en matière d’éducation] tient à la place très 
particulière de l’école dans notre société, au point d’articulation par excellence problématique 
entre droits individuels et contrainte collective »
303
. Tel un fractal, cette tension est le reflet de 
l’image qui prévaut plus généralement dans les sociétés occidentales. 
Gauchet parle de deux époques de l’école moderne. La première était marquée par un 
héritage holiste des communautés, doublé d’une méconnaissance de la portée de la notion 
d’individu. La seconde époque permet le développement des individus en tant que sujets 
autonomes, « … jusqu’à l’oblitération de la dimension d’imposition sociale de l’éducation »304. 
Il est désormais demandé à l’école de former le lien de société qui unit les êtres dans le 
pluralisme moderne. La réconciliation des appartenances culturelles, religieuses ou autres avec 
l’épanouissement personnel et la liberté est quelque chose de difficile à réaliser dans les 
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démocraties. Selon le philosophe français, l’école aussi a subi la révolution culturelle et la 
révolution des droits des dernières décennies.  
Si l’on récapitule rapidement la pensée de Gauchet, on peut dire que quelque chose a 
changé avec l’apparition de l’État jouant le rôle d’arbitre entre les diverses confessions 
religieuses d’abord, puis entre les divers groupes contemporains. Ce quelque chose concerne 
autant les groupes religieux, la politique que l’éducation ; c’est toute la société qui est touchée 
dans cette transformation globale. Ce processus de la modernité est très bien décrit par Gauchet, 
qui insiste sur le transfert des pouvoirs d’organisation et de régulation de la société des groupes 
religieux à l’État.  
Quelques informations tirées de l’ouvrage de Kaufmann L’invention de soi viendront 
clarifier un peu l’idée de Gauchet à propos des deux époques de l’école dans la modernité. 
Kaufmann fait la distinction entre la première et la seconde modernité. Lors de la première 
modernité, l’individu recevait de l’extérieur ce qu’il devait être, alors que la seconde modernité 
pousse les individus à se définir de l’intérieur, subjectivement. Ce sont maintenant les individus 
qui choisissent leurs rôles sociaux et ce qu’ils doivent être, et ce selon leurs aspirations les plus 
profondes qui les guident. C’est vers 1970 que l’émergence de l’individu subjectif a été la plus 
marquée. Avec la démultiplication des sphères d’identification, l’identité s’est complètement 
détachée des traditions qui la portaient auparavant. Tout comme Gauchet, Kaufmann croit que 
l’école a permis l’essor de cette identité moderne, identité subjective « … à l’intersection de 
cercles de socialisation multiples »
305. C’est même l’individu qui, dans cette prolifération des 
contextes d’identification, sélectionne les identités compatibles avec ses rôles ou ses aspirations. 
Ainsi, l’inscription contextuelle des identités crée des sphères d’identification où l’émotion 
occupe une place importante. Ces sphères d’identification proposent un recyclage de l’ancienne 
société, des traditions, par le biais de la vie communautaire. 
Si Gauchet et Kaufmann ont le mérite de décrire adéquatement le phénomène, Simard a le 
mérite de le nommer d’une façon claire et précise306. Selon le sociologue, les transformations 
culturelles sont au cœur de la modernité, car l’humain y a découvert la culture en tant qu’objet 
manipulable. Pour suivre le raisonnement de Simard, il faut d’abord distinguer la culture 
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endémique de la culture épidémique
307. Ainsi, les pays étaient d’abord peuplés par des 
communautés traditionnelles. Elles considéraient la culture comme un tout, ce qui correspond à 
une culture pleine, une culture endémique. La culture pleine devient ébréchée au contact de la 
matrice de la modernité : « Partout où elle passe, cette révolution démanche les cultures pleines 
et ne laissera bientôt plus derrière elle que des cultures animées par la dialectique incessante de 
la désintégration et de la recomposition »
308
. La matrice de la modernité, cette culture qui 
ébrèche les cultures endémiques, c’est la culture épidémique portée par la révolution pluraliste. 
Ces réalités ont eut des répercussions évidentes sur l’éducation, et Simard en glisse d’ailleurs 
quelques mots dans son article. Selon lui, l’institution scolaire continue d’offrir un terrain 
propice aux conflits entre les tenants du pluralisme moderne, influencés par l’individualisme 
contemporain, et les revendicateurs de droits communautaires ethniques, culturels ou religieux, 
tenants des traditions patrimoniales. 
La culture ébréchée se bâtie sur la culture pleine, comme un second temps de deux, un 
temps critique où l’auto-conscience joue un rôle de premier plan. Tout comme le soulignait 
Gauchet, Simard affirme que l’implantation de la seconde culture, la culture ébréchée, s’effectue 
habituellement avec d’intenses bouleversements de la vie sociale et politique, les institutions s’en 
trouvant totalement transformées par exemple. À ce propos, nous pouvons citer Simard : « La 
révolution pluraliste ne s’est pas accomplie en douceur car sa diffusion a pris appui sur de 
nouvelles structures de domination, ayant, pour la circonstance, joué un rôle de destruction 
créatrice »
309
. Cette situation a pu être observée en Europe et en Amérique lorsque la culture 
ébréchée a taillé sa place en abolissant certains privilèges et certains statuts propres à la vie 
communautaire prévalant précédemment. L’implantation de nouvelles structures de domination 
suggère un déplacement des sphères de pouvoir, ce qui permet de penser que certaines 
revendications en vue de conserver ce pouvoir ont pu parfois être agressives. Par ailleurs, Simard 
suggère de considérer l’Occident non pas comme n’importe quelle culture, mais comme le 
premier produit de la révolution pluraliste. En ce sens, la modernité n’est pas un fait occidental, 
mais le porte étendard d’une révolution beaucoup plus profonde qui transforme le rapport de 
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l’homme à la nature et à ses semblables. C’est une nouvelle matrice de civilisation qui 
transcende les cultures particulières. 
Ce concept forgé par Simard, et qu’il nomme matrice de civilisation, est intéressant si l’on 
veut comprendre comment l’éducation démocratique s’est implantée historiquement dans les 
sociétés occidentales. Simard donne une définition précise de ce qu’il entend par matrice de 
civilisation, soit : « … un mode général de production de la société par elle-même, conjuguant 
dialectiquement dans une structure d’ensemble un mode d’appropriation instrumentale et un 
mode d’appropriation symbolique du monde, par l’intermédiaire de rapports sociaux déterminés 
de coopération et de communication »
310
. Nous pouvons donner trois exemples de matrices de 
civilisation qui ont eut cours dans l’histoire de l’humanité : celle des chasseurs-cueilleurs, celle 
des cités-États et celle de la société industrielle. Notons que Simard souligne, tout comme le fait 
Gauchet à sa façon, le principe d’autorégulation de la matrice de la modernité. 
Ce qui est important de retenir, c’est d’abord le rôle du pluralisme dans l’éclosion des idées 
associées aux systèmes démocratiques. Les États, jouant le rôle d’arbitres, ont peu à peu tenté de 
dépasser les particularismes communautaires d’antan. C’est littéralement, pour suivre les mots de 
Simard, une matrice de la modernité qui est venue ébrécher les cultures pleines, « contaminant » 
les cultures endémiques par une culture épidémique. Avec cette nouvelle matrice de civilisation 
arrive l’école contemporaine, et certains auteurs distinguent même deux types distincts d’écoles 
depuis l’avènement de la modernité. Autant Gauchet que Kaufmann parlent de deux époques de 
l’école, une première plus définie par les appartenances communautaires d’antan, et une seconde, 
plus focalisée sur le développement de l’individu. On en arrive donc aujourd’hui, avec une forme 
d’éducation démocratique, qui s’est peu à peu établie sur les éducations communautaires 
d’autrefois. Pourtant, de cette forme d’éducation démocratique renaît, depuis 1970, un intérêt 
pour l’éducation communautaire, nommée parfois éducation multiculturelle.  
 
 
 
Les deux parties qui suivent définiront, par la méthode wébérienne de l’idéaltype, deux courants 
de pensée sociopolitiques, les libéraux et les communautariens, qui structurent les positions des 
tenants de l’éducation démocratique, d’une part, et les tenants de l’éducation communautaire, 
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d’autre part. Nous sommes aussi en droit de nous demander si ces deux courants de pensée 
correspondent réellement à ce qui est défendu par les tenants de l’éducation démocratique et de 
l’éducation communautaire. En ce qui concerne l’éducation communautaire et l’apport des 
communautariens à cette position, la question ne se pose pas. Pour les libéraux, le lien s’avère un 
peu moins évident. Le courant de pensée libéral porté par John Rawls s’associe-t-il avec 
l’éducation démocratique? Les valeurs de l’individu défendues par les libéraux et que l’on 
retrouve dans l’éducation démocratique, de même que l’importance commune attribuée à l’idéal 
démocratique, nous forcent à répondre positivement à cette question.  
 
 
L’éducation démocratique 
Selon la méthode de l’idéal-type, nous verrons en quoi l’idée de formation du futur citoyen est 
centrale au courant de pensée associé à l’éducation démocratique. Cette section du chapitre 
cherche avant tout à montrer que le pluralisme des sociétés contemporaines peut tout de même 
trouver un terrain commun à tous dans et par la citoyenneté. Les liens tortueux qui unissent la 
citoyenneté et le pluralisme trouvent en partie leur résolution dans une éducation commune, 
égalitaire et équitable, dispensée par un État où un régime démocratique est institué. Nous 
consulterons, premièrement, le philosophe Dewey et, deuxièmement, nous ferons référence à 
Rawls et à Gutmann afin de dresser les grands traits de cette école de pensée. Ainsi, nous verrons 
dans la seconde partie de cette section comment ces théories en science politique s’appliquent à 
l’éducation plus précisément, alors que, dans la première partie, nous exposerons simplement les 
notions et concepts de ce courant de pensée.  
Certains pourraient associer Dewey à une éducation davantage communautaire, peut-être 
en raison de certaines références communes entre lui et les communautariens. Il traite pourtant 
de l’éducation en rapport avec la démocratie, ce qui en fait un pionnier de l’éducation 
démocratique. Ici, nous explorerons les bases philosophiques de l’éducation en Amérique au 
XX
e
 siècle. Nous tiendrons principalement compte du chapitre sept de son livre Démocratie et 
éducation, qui aborde la conception démocratique dans l’éducation. Globalement, ce qui ressort 
de l’ouvrage de Dewey est notamment le principe de continuité : l’éducation à l’école doit 
s’harmoniser avec l’éducation à la maison et avec les occupations futures des individus qui sont 
éduqués. 
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Rapidement, dans l’introduction, Dewey définit ce qu’il entend par éducation. Il affirme 
que toute expérience s’avère éducative et que, selon lui, l’éducation est la reconstruction 
continue de l’expérience. Dans les premiers chapitres de son livre, il explore la nécessité 
biologique et la fonction sociale de l’éducation. Il souligne qu’un groupe social, une 
communauté, se maintient par un auto-renouvellement qui passe par l’éducation des membres 
non-matures. En fait, et Dewey est clair sur ce point, c’est l’environnement qui détermine les 
inclinaisons des individus qui composent la société. Il indique que les écoles jouent le rôle 
d’environnement éducatif dans nos sociétés occidentales. Ainsi, « D’une manière générale, on 
crée des écoles quand les traditions de la société sont si complexes qu’une part considérable du 
bagage social est transcrite par écrit et transmise au moyen de symboles écrits »
311
, ce qui est le 
propre de nos sociétés. L’école, dans ce contexte, choisit les caractéristiques à développer chez 
les individus, de même que les caractéristiques à inhiber. C’est aussi le lieu où chaque individu 
peut dépasser les limites de ses propres appartenances en échappant aux restrictions du groupe 
dans lequel il est né et en touchant un environnement plus large. L’école a aussi la fonction de 
coordonner et d’intégrer les diverses influences des multiples environnements qui composent le 
tissu social. En ce sens, Dewey avait à cœur les préoccupations qui découlent du pluralisme et 
qui réclament une éducation commune dispensée par un État où la notion de citoyen occupe une 
place prépondérante, préoccupations d’ailleurs toujours pertinentes aujourd’hui. 
Suivant ces considérations générales, mais importantes, à propos de l’éducation, 
concentrons-nous sur le chapitre sept du livre de Dewey, intitulé « La conception démocratique 
dans l’éducation ». Les sociétés sont, selon le philosophe, les conséquences de l’association 
humaine et les sociétés démocratiques ne sont qu’une forme particulière de ces sociétés, car les 
hommes organisent leur vivre-ensemble de diverses manières. Ainsi, en traitant de l’éducation 
dans les sociétés, Dewey affirme : « Toute éducation donnée par un groupe tend à socialiser ses 
membres, mais la nature et la valeur de cette socialisation dépendent des habitudes et des 
objectifs du groupe »
312
. Dewey conçoit la société comme une unité, mais il décline également, 
du fait du pluralisme, que cette société, qui semble cohérente, est composée de divers fragments 
ou sous-groupes. Le paradigme de la démocratie qui s’est développé avec la modernité étant le 
changement, alors que le paradigme dominant des traditions s’associe davantage à la stabilité, il 
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commande des méthodes d’éducation qui lui sont propres et qui différeront substantiellement de 
ceux d’une société traditionnelle. 
En ce sens, l’idéal de la démocratie vient souder les divers groupes qui composent le tissu 
général de la société. Dewey souligne que l’idéal démocratique commande la recherche des traits 
importants et communs à transmettre par l’éducation, en évitant de se fonder sur un idéal 
imaginaire, mais en extrayant et en critiquant les traits pertinents des divers groupes qui 
composent le tissu d’une société démocratique. Selon Dewey, ces deux éléments, l’invention 
d’un idéal et l’extraction de traits désirables en provenance des diverses formes de vie 
communautaires, mènent l’un et l’autre à l’idée de démocratie. La citation qui suit pointe en cette 
direction : 
 
Les deux éléments de notre critère conduisent l’un et l’autre à l’idée de démocratie. Le 
premier implique non seulement l’accroissement et la diversification des intérêts partagés 
en commun, mais aussi l’attribution d’un rôle plus important aux intérêts mutuels dans la 
conduite de la vie sociale. Le second implique non seulement une interaction plus libre 
entre les groupes sociaux (autrefois isolés dans la mesure où une intention pouvait 
maintenir une séparation), mais un changement dans les habitudes sociales – leur 
réajustement continu provoqué par l’obligation de faire face à de nouvelles situations 
créées par la diversification des relations. Et ces deux traits sont précisément ceux qui 
caractérisent la société démocratique constituée.
313
 
 
Le fait de conserver certains traits considérés comme importants et le partage des intérêts 
communs conduisent à l’organisation systématique du vivre-ensemble, et par le fait même de 
l’éducation. Donc, s’en suit que l’on note un intérêt marqué dans les sociétés démocratiques 
modernes pour l’éducation délibérée et systématique, organisée et dispensée publiquement par 
un État à tendance souvent centralisatrice et où le paradigme qui détermine les actions est avant 
tout le changement. Dewey est bien conscient des implications de ce paradigme et de ses effets 
sur l’éducation : « Une société qui est mobile et où le changement passe par mille canaux et se 
produit n’importe où doit faire en sorte que ses membres soient formés, par l’éducation, à 
l’initiative et à l’adaptabilité personnelle »314. Selon lui, c’est le résultat, notamment, des 
migrations, des nouveaux modes de communication et du commerce accru. 
Dewey se penche ensuite sur la philosophie platonicienne de l’éducation et sur le 
développement de l’éducation démocratique à partir des idées reçues des Grecs. Dewey souligne 
que cette philosophie ne convient plus aujourd’hui : « L’échec de sa philosophie apparaît dans le 
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fait que Platon ne pouvait pas espérer voir des améliorations progressives de l’éducation, 
instaurer une société meilleure qui aurait alors fait progresser l’éducation et ainsi de suite 
indéfiniment »
315. D’après les propos de Dewey, Platon adopte en quelque sorte, selon des 
termes rawlsiens que nous explorerons sous peu, une doctrine compréhensive de l’existence qui 
teinte sa vision politique, et, par le fait même, sa conception de l’éducation qui l’accompagne. 
Platon fonde l’organisation de la société sur une certaine connaissance de la finalité de 
l’existence, ce qui le conduit aussi à une vision de la société divisée en classe, où l’esclavage se 
voit justifié par les mœurs et coutumes traditionnelles et où les femmes occupent un rôle 
secondaire et mineur. 
Dewey poursuit sa réflexion à propos de l’éducation démocratique en abordant l’idéal 
« individualiste » du XVIII
e
 siècle. À cette époque, l’accord et l’harmonie avec la nature 
trouvaient leurs plus beaux jours de grâce dans un romantisme bucolique. En fait, comme 
l’indique cette citation, même l’éducation se référait à la nature pour construire les sociétés : 
« L’éducation suivant la nature était conçue comme la première étape de l’instauration de cette 
société plus sociale. On voyait clairement que les limites économiques et politiques dépendaient 
en fin de compte des limites de la pensée et du sentiment »
316
. Selon cet idéal individualiste du 
XVIII
e
 siècle, la diversité des talents individuels se reflète dans la diversité naturelle et favorise 
le libre développement de l’individualité. Cette individualité, poussée à l’extrême chez certains 
individus, qui transforment leurs dons naturels en des talents extraordinaires, est même 
considérée parfois comme étant antisociale. Selon cette perspective, c’est l’émancipation de 
l’individu, en tant que sujet actant, qui favorise l’émergence d’une société progressive et 
démocratique. 
Sans aller tellement plus loin dans l’ouvrage de Dewey, le philosophe conclut le chapitre 
sept par une distinction fondamentale entre l’éducation nationale et l’éducation sociale plus 
générale. C’est en Allemagne, selon lui, que le cosmopolitisme du romantisme céda au 
nationalisme
317. À ce moment, l’éducation des masses prolétariennes passe, entre autres, par un 
folklore à tendance totalitaire. Le folklore est supposé intégrer le prolétariat à la nation, en 
détournant son attention des tentations qu’il peut éprouver lors de ses moments de loisirs, qui 
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sont de plus en plus fréquents. L’éducation s’inscrit maintenant et dorénavant en lien avec la 
nation et avec la réalisation d’idéaux civiques. Désormais, « Former le citoyen et non l’homme, 
devint le but de l’éducation »318. Cette idéologie est en quelque sorte la conséquence des 
conquêtes napoléoniennes en Allemagne, cette dernière cherchant, d’une façon ou d’une autre, la 
reconnaissance de son identité. Les États germaniques ont alors eut l’intuition d’utiliser 
l’éducation afin de reconquérir leur intégrité et leur puissance politique.  
Pour conclure cet exposé historique concernant les influences et l’émergence de l’éducation 
démocratique, Dewey réitère que toute conception de l’éducation, quelle soit individuelle ou 
sociale, n’a de sens que lorsqu’elle est contextualisée. Il nous rappelle aussi que le conflit entre 
l’objectif nationaliste et un objectif plus vaste porté par l’idéal de la démocratie est un problème 
fondamental en éducation. Selon le philosophe, la souveraineté nationale n’a qu’une importance 
secondaire par rapport à la richesse des rapports que les humains entretiennent entre eux par la 
communication et le commerce par exemple. 
À la suite de ces considérations épistémologiques et avant d’entrer dans le vif des propos 
du libéralisme politique, je crois qu’il serait bon de résumer ses thèses principales en quelques 
lignes. Afin de bien résumer ces propos, je me référerai à Michael Sandel et à son article « La 
république procédurale et le moi désengagé »
319
. Sandel est considéré comme un porteur de 
l’idéologie communautarienne, mais en tant que critique avisé au fait des arguments du débat, il 
décrit très bien les postulats de l’idéologie libérale. Selon lui, le libéralisme marque l’essence des 
institutions démocratiques américaines et, plus largement, occidentales. Il constitue un horizon 
de référence pour tous. Sandel souligne que la distinction primordiale à saisir en ce qui concerne 
le libéralisme est le fait que le juste précède le bien, au sens où les institutions ne sont pas 
teintées d’une vision particulière de l’existence, mais de l’idéal démocratique de la justice. Selon 
l’auteur, cette expression peut signifier deux choses : « 1/ les droits individuels ne peuvent être 
sacrifiés au nom du bien général (ce qui l’oppose donc à l’utilitarisme) ; 2/ les principes de 
justice qui spécifient ces droits individuels ne peuvent postuler aucune conception particulière de 
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la vie bonne (ce qui l’oppose aux conceptions téléologiques en général). »320. Par ailleurs, 
l’auteur souligne aussi la réconciliation du libéralisme et du pouvoir centralisé au XXe siècle. 
Afin de plonger plus profondément dans l’idéologie qui sous-tend l’éducation 
démocratique, nous nous tournerons maintenant vers la figure principale en matière de 
libéralisme politique et de structuration théorique et conceptuelle des sociétés démocratiques : 
John Rawls. Par ailleurs, le choix de Rawls en tant qu’ « auteur-ressource » semble aller de pair 
avec la méthodologie de l’idéal-type que l’on utilise ici : de par son approche théorique, il 
développe une conception idéale de ce que devrait être une démocratie en tant que système 
politique. En ce sens, dans sa théorie de la justice comme équité, la justice a préséance sur les 
diverses conceptions du bien.  
La citation qui suit résume adéquatement l’ensemble des propos de Rawls. On peut y noter 
les raisons fondamentales qui le poussent à développer sa théorie : 
 
Aucune de[s …] opinions sur le sens, la valeur et la finalité de l’existence humaine, 
définies par les conceptions du bien correspondantes, d’ordre religieux ou philosophique, 
n’est l’objet d’une adhésion de l’ensemble des citoyens; par conséquent, la réalisation de 
l’une d’entre elles à travers les institutions donnerait à l’État un caractère sectaire. Afin de 
trouver une conception commune du bien des citoyens qui soit politiquement appropriée, le 
libéralisme politique cherche une idée de l’avantage rationnel qui soit définie par une 
conception politique indépendante de toute doctrine compréhensive particulière et qui 
puisse faire l’objet d’un consensus PR [par recoupement].321 
 
D’une façon générale, le philosophe politique américain se questionne à propos de la stabilité et 
du rôle des institutions en démocratie pluraliste. Notons que ses raisonnements, fondés dans la 
culture américaine, sont transposables à d’autres contextes nationaux, comme le Canada par 
exemple. 
Dans Libéralisme politique, Rawls s’attache en premier lieu à réviser certaines thèses de 
son ouvrage majeur, Théorie de la justice, où il ne distinguait pas les doctrines compréhensives 
des conceptions limitées au domaine politique. Au contraire, dans Libéralisme politique, cette 
distinction est fondamentale. Ainsi, les doctrines compréhensives, soit religieuses, soit 
philosophiques, soit morales, défendent une conception particulière du bien, une vision de la vie 
bonne et de ce qui doit être utilisé dans la sphère politique, mais seulement pour définir la forme 
de justice appropriée, et ce suivant un consensus par recoupement. Cette dualité entre les 
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doctrines compréhensives et la conception politique découle, selon Rawls, de la nature 
particulière de la démocratie :  
  
… celle-ci, en effet, est caractérisée par un pluralisme raisonnable. Et c’est cette nature 
particulière qui explique, du moins pour une bonne part, les différents problèmes que se 
pose la philosophie politique dans le monde moderne, par contraste avec le monde ancien. 
Ici, je hasarderai une conjecture historique – ce n’est qu’une conjecture, je le souligne – 
pour expliquer les problèmes caractéristiques des Anciens et des Modernes.
322
 
 
Le pluralisme raisonnable, en tant qu’organisation étatique de la pluralité ambiante, implique le 
consensus par recoupement. Ce pluralisme raisonnable a émergé historiquement à la suite de 
trois événements majeurs en Occident : la Réforme protestante du XVI
e
 siècle, le développement 
de l’État moderne et de son administration centrale et les progrès de la science moderne. 
Ainsi, selon ses visées théoriques et en vue de définir un idéal de ce qu’est la démocratie, 
Rawls formule les postulats de base de sa théorie de la justice comme équité. Au nombre de 
trois, ces postulats fondamentaux s’énoncent comme suit : 1) la théorie de la justice comme 
équité est une conception indépendante, qui comporte sa propre nomenclature (par exemple, le 
consensus par recoupement appartient à son analyse de la stabilité); 2) la distinction entre 
pluralisme et pluralisme raisonnable est fondamentale, c’est là où intervient l’idée de doctrine 
compréhensive raisonnable; et 3) le constructivisme politique qui sous-tend la théorie de la 
justice comme équité propose une analyse plus complète du raisonnable et du rationnel. 
Le philosophe élabore ensuite, dans les huit leçons de son livre, les idées fondamentales de 
sa théorie de la justice comme équité. L’idée maîtresse et organisatrice de sa théorie est : 
« … celle de la société comme système équitable de coopération à travers le temps, et donc entre 
une génération et la suivante »
323. Ce système de coopération, qui vise l’égalité entre les 
citoyens, propose une vision de la justice commune, alors que les diverses conceptions du bien 
n’influencent pas les intentions de l’État. Dans la théorie de la justice comme équité de Rawls, 
deux principes de justice jouent un rôle central : « 1/ Chaque personne a un droit égal à un 
schème pleinement adéquat de libertés de base égales pour tous, qui soit compatible avec un 
même schème de libertés pour tous ; et dans ce schème, la juste valeur des libertés politiques 
égales, et de celles-là seulement, doit être garantie »
324
 et « 2/ Les inégalités sociales et 
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économiques doivent satisfaire à deux conditions : - elles doivent être liées à des fonctions et à 
des positions ouvertes à tous dans des conditions d’égalité équitable des chances, et - elles 
doivent procurer le plus grand bénéfice aux membres les plus désavantagés de la société »
325
. Les 
doctrines religieuses qui servaient de base officielle pour la société dans les siècles précédents 
ont été remplacées par ces principes du gouvernement constitutionnel qui forment, selon des 
termes rawlsiens, la structure de base de la société. Cette structure de base est acceptable pour 
tous quel que soit l’allégeance religieuse par exemple. La structure de base de la société 
correspond à ses institutions fondamentales et aux droits fondamentaux protégés par ces 
institutions. Dans cette structure de base, les partenaires adoptent une position originelle guidée 
par le voile d’ignorance. Dans cette position originelle, les partenaires ont recours à leur sens du 
raisonnable (le sens du juste chez le citoyen), et non du rationnel (le sens du bien chez le 
citoyen). En ce sens, la réflexion de Rawls est politique et institutionnelle
326
. Il rappelle 
notamment l’importance de la constitution et des libertés fondamentales pour les membres 
coopérant de la société démocratique. 
Par ailleurs, le libéralisme politique, qui est tiré d’une philosophie constructiviste, ne refuse 
pas les doctrines compréhensives raisonnables associées à certaines visions de la vie bonne 
(issues d’un exercice de la raison théorique et pratique et habituellement d’une tradition). Sa 
conception de la justice comporte cinq idées du bien : 1/ l’idée du bien comme rationalité; 2/ 
l’idée de biens premiers; 3/ l’idée de conceptions compréhensives et acceptables du bien 
(associées à des doctrines compréhensives; 4/ l’idée de vertus politiques; 5/ l’idée du bien 
représenté par une société (politique) bien ordonnée. On remarque que l’ensemble de son propos 
est orienté vers les institutions et les libertés fondamentales qui composent la démocratie. Ce 
sont des biens primordiaux reconnus par la théorie de la justice comme équité. Rawls ne 
cautionne pas le principe de différence comme étant valable pour diriger la justice commune. Il 
voit plutôt dans le principe de différence un indicateur d’inégalité. Ainsi, Rawls cite Martin 
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Luther King qui dit qu’une loi injuste rend légale la différence alors qu’une loi juste rend légale 
l’identité. 
Nous verrons finalement ce que Rawls dit de l’éducation dans les sectes religieuses qui se 
retranchent du monde moderne. Rappelons que sa théorie de la justice comme équité ne refuse 
pas les doctrines compréhensives. Le libéralisme politique exigera simplement que l’étude des 
droits civiques et constitutionnels entre dans le corpus pédagogique destiné aux jeunes qui 
grandissent dans un milieu sectaire, surtout pour leur transmettre le message que l’apostasie n’est 
pas un crime, et que la liberté de conscience existe dans leur société. Par ailleurs, Rawls souligne 
aussi que, « En outre, l’enseignement doit les préparer à être des membres à part entière de la 
société et les rendre capable d’indépendance »327. En ce sens : « Le souci que l’État porte à 
l’éducation des jeunes tient à leur rôle futur de citoyens »328. Au-delà de ces réalités, la théorie de 
la justice comme équité ne cherche pas à cultiver certaines valeurs propres à d’autres doctrines 
compréhensives raisonnables qui défendent une position libérale, doctrines que Rawls présentent 
largement dans son ouvrage. Ces valeurs peuvent être par exemple l’autonomie ou 
l’individualité. Sa théorie respecte ceux qui veulent se retrancher du monde moderne, « … à la 
seule condition qu’ils reconnaissent les principes de la conception politique de la justice et qu’ils 
soient conscients de ses idéaux politiques de la personne et de la société »
329
. Pour conclure, nous 
pouvons dire que sa théorie est hypothétique et non historique : elle ne découle pas des 
contingences historiques, mais d’un accord hypothétique entre citoyens libres et égaux330. 
Avec l’ouvrage d’Amy Gutmann Democratic Education, on délaisse l’approche 
hypothétique de Rawls pour emprunter une tangente plus morale et pragmatique, mais qui tente 
aussi d’élaborer l’idéal d’une démocratie et d’une éducation démocratique. Gutmann s’intéresse 
plus particulièrement à développer une théorie où l’éducation prend racine dans les réalités 
politiques de nos démocraties. Elle s’inspire notamment de Dewey, et se situe dans le même 
contexte américain. Ici, je m’attarderai à l’éducation primaire – qui inclut l’élémentaire et le 
secondaire –, qui s’avère essentielle à la démocratie selon l’auteure. Pour Gutmann, l’éducation 
démocratique est un idéal qui concerne autant l’éducation que le politique. La préoccupation 
principale de l’auteure concerne l’autorité en matière d’éducation. Cette autorité s’avère source 
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de conflits entre les paliers administratifs, les parents et les instituteurs, et Gutmann offre une 
façon de résoudre ces problèmes concernant les institutions scolaires, solution en accord avec les 
principes démocratiques. Tout au long de son livre, elle martèle le même point : « … the 
enforcement of any moral ideal of education, whether it be liberal or conservative, without the 
consent of citizens subverts democracy »
331
. Selon elle, l’autorité en matière d’éducation revient 
de manière commune à la fois à l’État et aux parents, dans le but partagé de former un futur 
citoyen.  
En lien avec ces sources d’autorité en matière d’éducation, l’auteure présente trois visions 
de la politique, qui proposent une approche différente de l’éducation : l’État famille, l’État des 
familles et l’État des individus. Dans le premier cas, l’autorité est aux mains de l’État, dans le 
second cas, dans les mains des parents et, dans le dernier cas, elle revient à la maximisation des 
choix individuels. En fait, Gutmann est très claire sur ce point : « neither parents nor a 
centralized state have a right to exclusive authority over education of children »
332
. L’autorité en 
matière d’éducation est, selon elle, légitimement répartie entre l’État et les parents. Elle propose, 
afin de dépasser ces trois approches, l’État démocratique de l’éducation où un intérêt particulier 
est porté aux vertus civiques. Deux principes guident l’idéal démocratique de Gutmann : 
l’absence de discrimination et l’absence de répression. 
L’éducation primaire a pour but l’intégration des valeurs et vertus de l’idéal démocratique. 
Elle est nécessaire – c’est un bien premier et essentiel en contexte démocratique –, dispensée 
publiquement par l’État et constitue une éducation morale à la délibération, à la non-répression et 
à la non-discrimination. Concernant l’éducation primaire, l’auteure explore trois niveaux 
d’autorité : le local, le provincial et le national. La question est complexe puisque les parents, 
tout comme l’État, ont légitimement autorité en matière d’éducation. Le but de l’éducation 
primaire étant aussi la création d’un esprit collectif partagé le plus largement possible, l’État a 
son mot à dire en ce qui concerne la formation des enfants. D’où l’importance des écoles 
publiques et communes, où la diversité contemporaine peut être côtoyée. Selon Gutmann, le 
pouvoir en matière d’éducation primaire est donc partagé à la fois par l’État et les parents. Même 
les enseignants ont leur touche à ajouter au fait éducatif afin d’établir l’entièreté de sa complexité 
et de sa pluralité. Néanmoins, selon Gutmann, et en adoptant une perspective psychanalytique, 
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les attitudes de l’enfant en matière de politique et de morale se voient davantage modelées par sa 
socialisation primaire, subie dans la famille. Un pluralisme du fait éducatif serait donc 
souhaitable en contexte démocratique :  
 
Some parents supplement secular with religious schooling, encourage their children to read, and 
discourage them from watching television. […] there are as many different ways in which 
parents educate children as there are ways in which they live their own lives. […] a society in 
which many forms of education flourish is, to this extent, a freer society than one in which only 
a few flourish.
333
 
 
Selon cette approche du fait éducatif, l’éducation bilingue est permise, la limite de l’éducation 
démocratique étant la répression et la discrimination, le droit des parents étant limité par les deux 
mêmes principes de l’idéal démocratique. Les écoles publiques peuvent même adopter des 
pratiques qui divergent entre elles, comme des coutumes religieuses divergentes par exemple. En 
fait : « Public schools can avoid even indirect repression and still foster what one might call a 
democratic civil religion… »334, ce qui supporte à la fois l’adhésion religieuse et l’enseignement 
des vertus démocratiques. Par exemple, en ce qui concerne les écoles privées, elles sont 
majoritairement religieuses. Toutefois, lorsque les demandes de l’un de ces groupes exigent un 
contrôle exclusif sur l’éducation des jeunes de leur communauté, elles dépassent les limites de 
l’idéal démocratique. En général, le financement des écoles revient à l’État, provincial et 
fédéral : « … democratic institutions allocate sufficient resources to education to provide all 
children with an ability adequate to participate in the democratic process »
335
. L’autorité en 
matière d’éducation ne doit toutefois pas tomber exclusivement entre les mains de l’État. C’est 
ce partage de l’autorité qui doit toujours être mis en balance. 
Entre l’école et les parents, le territoire de l’éducation démocratique est vaste, et comprend 
notamment les bibliothèques, les médias, les musées et les autres institutions culturelles. 
L’autorité en matière d’éducation est, selon l’auteure, partagée entre tous ces acteurs, lesquels 
sont limités par les deux principes énoncés ci-dessus. Gutmann insiste justement sur une certaine 
décentralisation des pouvoirs en matière d’éducation, mais elle souligne aussi l’importance de 
l’État dans l’éducation primaire, et donc d’une certaine forme de centralisation de l’autorité, du 
moins en ce qui concerne les exigences liées à l’idéal démocratique. Selon l’auteure, c’est une 
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éducation politique qui est nécessaire pour la formation des futurs citoyens : « … the idea of the 
primacy of political education integrates the educational purposes of cultural, economic, and 
political institutions into a coherent democratic vision »
336
. 
Finalement, nous appliquerons les idées présentées par cette école de pensée au fait 
éducatif comme tel. Nous pouvons affirmer que, pour les tenants de l’éducation démocratique, ce 
sont les institutions démocratiques elles-mêmes qui sont importantes et dignes d’être transmises 
entre les générations. Ce sont ces institutions qui favorisent la stabilité intergénérationnelle des 
systèmes étatiques à l’intérieur d’un pluralisme ambiant. L’État acquiert une certaine fonction 
exigeant une attitude de neutralité envers ce pluralisme ambiant. En fait, en se fondant sur ce 
pluralisme simple, l’État doit adopter une attitude de pluralisme rationnel afin de dégager, selon 
la notion de consensus par recoupement, ce qui est juste. Ce juste déterminera, par le fait même, 
ce qui mérite d’être enseigné dans les écoles, ce qui correspond à une éducation appropriée pour 
l’ensemble des groupes composant le tissu social.  
Par l’éducation démocratique, l’État tente de promouvoir l’autonomie maximale des 
individus, citoyens, qui font partie de cette société, ce qui passe nécessairement par le politique. 
L’éducation démocratique forme le citoyen d’abord. En ce qui concerne les groupes et leurs 
droits culturels, ils transitent par l’individu avant tout. Selon Berten et al. : « L’État libéral doit 
tout au plus reconnaître aux individus des droits culturels (le droit de parler une langue 
minoritaire, par exemple) et leur assurer les ressources nécessaires pour les exercer (un système 
d’enseignement qui dispense l’apprentissage de la langue minoritaire) »337. Ainsi, malgré la 
présence de diverses conceptions du bien dans la société démocratique, c’est le juste qui 
détermine ce qui doit être transmis par l’éducation : le juste doit prédominer sur les conceptions 
particulières de la vie bonne (le raisonnable subordonne le rationnel). De cette façon, l’État est 
neutre devant tous, mais il centralise les pouvoirs éducatifs en décidant des matières enseignées 
et des connaissances transmises. L’autorité en matière éducative est toutefois partagée avec les 
parents. L’État dispense donc une éducation égale qui introduit tous les individus, peu importe 
leur communauté d’origine, à la vie démocratique et à cet individualisme moderne. L’État doit 
tout de même accepter que certains groupes soient en retrait de la vie politique, de par leurs 
désirs, leurs croyances et leurs modes de vie. L’important est que ces groupes enseignent que la 
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liberté de conscience existe dans le système démocratique, et que l’apostasie n’est pas un crime 
aux yeux de la loi. 
Toute cette logique soulevée par ce courant de pensée souligne l’importance de l’aspect 
procédural des systèmes démocratiques. Suivant Wellmer à propos de cet aspect procédural :  
 
On pourrait dès lors expliciter le mot « procédural » comme suit : il caractérise un mode de 
traitement des conflits et des désaccords en vertu duquel l’orientation selon les conditions 
normatives de la discussion démocratique elle-même définit non pas les seuls éléments, 
mais les seuls éléments incontournables de la formation du jugement.
338
 
 
Cet aspect procédural devrait transparaître dans l’éducation démocratique, qui insiste sur une 
certaine uniformité de la formation et de ce qui est enseigné. De cette façon, l’éducation 
démocratique encourage la formation et la création de sujets désengagés, libres de s’implanter 
partout là où la démocratie l’exige.  
 
 
La littérature rend compte des théories libérales selon les vocables déontologique et 
antiperfectioniste, alors qu’elle nomme les théories communautariennes, que nous aborderons 
dans la prochaine section, téléologiques et perfectionnistes
339
. Nous pourrions toutefois retenir, 
de façon plus simple et plus schématique, que l’éducation démocratique centralise les pouvoirs 
éducatifs entre les mains de l’État, tout en les partageant avec les parents, alors que l’éducation 
communautaire les décentralise au profit des communautés particulières qui incarnent diverses 
visions de la vie bonne. Alors que l’éducation démocratique considère l’égalité entre tous les 
individus, elle considère que le juste doit précéder toute conception du bien. Quant à elle, 
l’éducation communautaire s’ancre dans un groupe d’appartenance mettant de l’avant un mode 
de vie considéré comme bon, et ce avant la justice. 
 
 
L’éducation communautaire 
Afin de dresser un idéaltype de ce que représente l’éducation communautaire, nous présenterons 
maintenant les idées avancées par les porteurs de l’idéologie communautarienne. En fait, les 
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concepts d’identité et de marqueur identitaire deviennent très importants ici car, comme nous le 
verront avec les écrits d’Amy Gutmann, les groupes identitaires jouent désormais un rôle décisif 
dans les sociétés occidentales. Nous aurons aussi l’occasion d’aborder l’idée du 
multiculturalisme en tant qu’espace d’expression pour les divers groupes qui composent le 
pluralisme contemporain (voire le pluralisme raisonnable). Tout comme dans la partie 
précédente, deux parties constitueront les prochaines pages : d’abord, l’exposition des théories 
tirées de divers ouvrages et, ensuite, l’application de ces théories à l’éducation plus précisément. 
Ce qui sera avancé dans les prochaines pages, c’est la mise en évidence du lien intrinsèque qui 
unit l’identité, la culture et l’éducation. En premier lieu, nous retournerons aux réflexions de 
Marcel Gauchet pour ensuite, en second lieu, consulter le maître de la différence dans les 
démocraties, Charles Taylor. En troisième lieu, nous verrons comment Amy Gutmann théorise le 
phénomène dont traite Taylor, pour finalement nuancer les idées des communautariens en se 
référant à Will Kymlicka, ce dernier ayant réussi à défendre un libéralisme faisant place à la 
différence.  
Retournons d’abord à ce que Marcel Gauchet nous présente à propos de l’âge des identités 
dans La religion dans la démocratie. Parcours de la laïcité
340
. Il traite de cette question dans les 
trois derniers chapitres de son ouvrage, constituant par le fait même la conclusion de sa réflexion 
à propos de la sortie de la religion des sociétés occidentales, cette partie de son travail 
débouchant sur une révolution du croire. Selon lui, les croyances d’autrefois se transforment en 
identités porteuses de sens pour les individus modernes. Gauchet affirme que l’individu se trouve 
passablement transformé par ce déplacement des foyers d’identification; en fait, la question des 
appartenances devient cruciale en tant que détermination de l’être « individuel » formé par le 
social. Par le passé, on était soi dans la mesure où l’on rejoignait l’universel porté dans l’idée du 
citoyen. Maintenant, ce n’est plus la même chose, le raisonnement est même inversé :  
 
Pour résumer le déplacement d’une formule : vous avez à rejoindre intérieurement ce qu’il 
vous est donné d’être extérieurement. Appartenances et même inhérences deviennent 
constitutives de l’identité personnelle dans la mesure où elles se subjectivisent. Le vrai moi 
est celui qui émerge de l’appropriation subjective de l’objectivité sociale.341 
 
Les identités modernes n’ont rien de semblable aux anciennes appartenances, où la tradition 
pesait sur l’individu en tant qu’ordre collectif constitutif et structurant et où l’individu ne 
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choisissait pas ce qu’il était mais se trouvait placé dans un rôle prédéterminé. Les identités 
s’inscrivent désormais dans un cadre pluriel et non exclusif : « Les appartenances possibles sont 
multiples et hétérogènes »
342, et elles s’inscrivent directement en relation avec le principe de 
minorité. Ces identités sont fortes dans la mesure où elles procurent à l’individu une définition 
subjective qui correspond à ce qu’il recherche. On peut noter une bonne part de sécularisation 
dans ce phénomène de mise en procès des convictions. 
Passant du privé au public, Gauchet accorde quelques pages à la politique de la 
reconnaissance dont nous traiterons plus longuement avec Charles Taylor. Selon lui, cette 
politique de la reconnaissance est le versant public du phénomène de sécularisation et de 
pluralisme observé dans le secteur privé. Cela ne correspond pas à un repli communautaire, mais 
à un « … désir de l’affirmer [son identité] dans sa singularité, […] désir de se poser et d’être 
admis, explicitement et publiquement, comme une partie significative de l’ensemble »343. Dans 
ce contexte de valorisation publique des identités privées, il s’agit de faire entendre la voix de sa 
communauté. Les identités fournissent alors des balises aux démocraties contemporaines : 
« D’un côté, la puissance publique est plus que jamais vouée à la neutralité […] De l’autre côté, 
elle a besoin de références à des fins qui ne peuvent venir que du dehors d’elle […] La 
reconnaissance, c’est très exactement le point d’équilibre entre connivence et distance »344. Ce 
qui compte, c’est la capacité de fournir une vision d’ensemble du monde et de l’humain qui peut 
justifier certaines directions individuelles et collectives. Les identités sont donc des foyers de 
compréhension pour la raison des individus modernes. De l’offre imposée de sens sur la 
personne, nos sociétés sont passées à la demande individuelle de sens. 
Gauchet poursuit sa réflexion en posant les limites de la politique de la reconnaissance et 
de la démocratie axée sur les identités. Il note une modification irréductible de la nature du 
rapport de représentation de la société civile. La relation entre la société civile et l’État passe 
intégralement par la représentation, et toute la sphère privée a pour vocation de se projeter dans 
la sphère publique. L’éducation, dans ce contexte de transformation des foyers d’identification, 
voit sa nature et ses rôles totalement transformés. Alors que l’éducation communautaire 
d’autrefois proposait une vision totalisante du monde, le pluralisme moderne suggère un 
élargissement des horizons. Le pluralisme pose son empreinte sur le fait éducatif à mesure que 
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l’État considère la différence et l’inscrit dans les cursus publics. En ce sens, c’est l’éducation 
démocratique, portée par l’État, qui, en quelque sorte, réintroduit un aspect communautaire dans 
le fait éducatif. L’État acquiert le rôle d’instituant des foyers identificatoires qui modèlent les 
réalités éducatives. 
Voyons ce que Charles Taylor apporte dans son ouvrage Multiculturalisme. Différence et 
Démocratie. Notons que tous les auteurs auxquels je ferai référence dans cette partie se réfèrent 
eux-mêmes à ce penseur de la différence. Selon lui, on ne peut pas ne pas reconnaître les 
différences issues du pluralisme dans nos sociétés occidentales. Il suit tout un raisonnement 
historique et logique pour en arriver à cette conclusion. Pour lui, la reconnaissance est d’abord et 
avant tout un besoin humain vital. Lui aussi, tout comme Gauchet, considère l’identité en 
premier lieu. Il démontre d’abord comment ce discours sur la reconnaissance et l’identité nous 
sont devenus familiers. Il met en exergue deux changements qui ont insufflé de l’importance à 
ces deux notions, soit l’effondrement des sociétés hiérarchisées sur l’honneur – avec son 
corolaire, le développement de la notion de dignité – et l’apparition d’une nouvelle conception 
de l’identité marquée de l’idéal d’authenticité (identité individualisée), à la fin du XVIIIe siècle. 
En fait, il avance en quelque sorte la même chose que Gauchet :  
 
Pour percevoir ce qui est nouveau ici, il faut considérer l’analogie avec les conceptions 
morales plus anciennes, là où le contact avec certaines sources – par exemple Dieu, ou l’Idée 
du Bien – était considéré comme essentiel à la plénitude de l’être. Mais à présent, la source 
que nous avons à atteindre est au fond de nous-mêmes.
345
 
 
Taylor prend en considération l’essence dialogique de la vie humaine et en vient à affirmer que 
le refus de la reconnaissance constitue une forme d’oppression, d’où la mise sur pied de 
politiques multiculturelles qui rétablissent une certaine égalité entre les groupes.  
Ainsi, le discours de la reconnaissance nous est devenu familier à la fois dans la sphère 
privée et dans la sphère publique. Taylor s’attarde à la sphère publique, où la dignité universelle 
s’exprime par la « politique de la différence » et par les positions multiculturelles adoptées dans 
certaines démocraties contemporaines (par exemple : le Canada, l’Australie et la Nouvelle-
Zélande
346
). Selon ces positions, et par cette emphase sur la différence : « … ce que l’on nous 
                                                 
345
 TAYLOR, C., .Multiculturalisme. Différence et démocratie, 1994, p. 45. 
346
À propos du classement des pays selon leur politiques multiculturelles, voir : K. BANTING et W. KYMLICKA, 
« Multiculturalism and Welfare », Dissent, 2003. 
 141 
demande de reconnaître, c’est l’identité unique de cet individu ou de ce groupe »347. Taylor se 
réfère à la philosophie française et à Rousseau plus précisément en tant qu’un des initiateurs du 
discours sur la reconnaissance. Selon Taylor, le philosophe français est l’auteur d’un 
repositionnement de l’honneur et de la dignité : « Sous l’égide de la volonté générale, tous les 
citoyens vertueux doivent être également honorés »
348
. Pour Rousseau, trois choses sont 
inséparables pour la démocratie : la liberté, l’absence de rôles différenciés et un objectif commun 
déterminé. 
Taylor navigue ensuite vers Kant. Ce philosophe a indéniablement influencé les tenants du 
libéralisme présenté précédemment. En bref, Taylor reprend ici les thèses présentées dans la 
partie précédente du présent travail. Selon lui, une société comme le Québec viole ce modèle où 
aucune vision positive particulière sur la finalité de l’existence ne doit régir l’espace public. 
Suivant cet exemple, il réitère son point : « … de plus en plus de sociétés actuelles se tournent 
vers le multiculturalisme, au sens où elles incluent plus d’une communauté culturelle désireuse 
de survivre. Les rigidités du libéralisme opératoire peuvent rapidement devenir impraticables 
dans le monde de demain »
349. Selon Taylor, le libéralisme s’avère incompatible avec d’autres 
cultures qui exigent la reconnaissance de leur identité par l’État. En ce sens, il indique : « … 
l’exigence que nous examinons maintenant est de reconnaître, tous tant que nous sommes, la 
valeur égale des différentes cultures, c’est-à-dire non seulement de les laisser survivre, mais 
encore de reconnaître leur mérite »
350. L’idée qui sous-tend les demandes culturelles diverses est 
que la reconnaissance forge l’identité, de par son principe dialogique. La politique de la 
différence, adoptée dans cet esprit de reconnaissance des différences, dénote une attitude qui 
considère l’autre comme étant d’égale valeur à soi. 
Voyons ce qu’Amy Gutmann ajoute avec son ouvrage Identity in Democraty. Dans 
l’introduction, elle campe sa problématique et s’intéresse à la place et à l’influence des groupes 
identitaires pour les démocraties. Elle distingue d’abord les groupes d’intérêts et les groupes 
identitaires. Le groupe identitaire se forme au départ par l’identification mutuelle des individus. 
L’idée de marqueur identitaire devient arrive ici au premier plan : « Identity groups are 
politically significant associations of people who are identified by or with one or more shared 
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social markers ».
351
 Ces marqueurs sociaux amènent des attentes à propos de la pensée ou du 
comportement de quelqu’un qui est membre d’un groupe en particulier.  
À la différence des groupes d’intérêts, les groupes identitaires poursuivent des intérêts pour 
leurs membres, mais aussi pour les non-membres. Dans le cas des groupes identitaires, 
l’identification mutuelle des membres se produit avant la poursuite d’intérêts instrumentaux, 
alors que cette identification mutuelle peut même être absente dans le cas des groupes d’intérêts. 
Le National Association for the Advancement of Colored People constitue un exemple d’un 
groupe identitaire, exemple utilisé par Gutmann. En ce qui concerne les groupes d’intérêt, le 
noyau d’identification mutuel entre les membres n’est pas nécessairement présent, et 
l’association s’avère davantage instrumentale et utilitaire. L’intérêt instrumental précède ici la 
formation du groupe. Le National Rifle Association constitue un exemple d’un groupe d’intérêt. 
Notons que ces deux types de groupes ne sont pas mutuellement exclusifs et ne constituent pas 
l’ensemble de l’identité d’une personne.  
Gutmann relève trois principes des démocraties que les groupes identitaires doivent 
respecter autant que les groupes d’intérêt : 1) l’égalité civique; 2) la liberté égale; et 3) 
l’opportunité de base. Ces trois principes permettent de cadrer la place des groupes identitaires 
en contexte démocratique. L’hypothèse générale de l’ouvrage de Gutmann veut que certains 
groupes identitaires, en certaines circonstances, favorisent la démocratie en respectant ces trois 
principes, alors que d’autres circonstances la défavorisent en dépassant l’un des trois principes. 
Dans chacun des chapitres de son ouvrage, Gutmann porte attention à un type particulier de 
groupes identitaires : culturel, volontaire, involontaire et religieux. La groupe culturel étant le 
plus « compréhensif » et le groupe volontaire – lieu des conflits de liberté et de discrimination – 
le moins « compréhensif ». Alors que le choix est central dans les groupes identitaires 
volontaires, il est absent dans le cas des groupes identitaires involontaires, alors que ce sont des 
caractéristiques innées tel que le genre qui enracinent l’identification au groupe et portent par le 
fait même les revendications du groupes (par exemple, les groupes féministes qui revendiquent 
une égalité entre homme et femme). 
Gutmann poursuit sa discussion en démontrant l’insuffisance du seul droit à la sortie d’un 
groupe appliqué sans autre jugement critique. Ce droit à la sortie d’un groupe s’avère souvent 
biaisé : « We cannot consistently […] subordinate individuals to cultural groups that deprive 
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them of the necessary conditions for making the right to exit effective »
352
. L’éducation est ici un 
facteur de premier plan car il ouvre les perspectives des membres de diverses communautés. 
Selon elle, c’est parce que les groupes culturels sont interdépendants des structures 
démocratiques plus larges, en matière d’éducation, de commerce et de sécurité entre autres, que 
l’on doit les reconnaître comme une part influente de cet ensemble social. Cet argument 
d’interdépendance plaide en fait pour traiter les demandes politiques des groupes culturels 
minoritaires de façon à les accommoder lorsque cela s’avère justifié, car ces demandes affectent 
l’ensemble social, et non seulement le groupe concerné.  
Gutmann aborde ensuite l’idée de survivance des communautés. On note cette survivance, 
entre autres, par la persistance de l’utilisation d’une langue ou d’un marqueur identitaire. Selon 
l’auteure : 
 
The objective value instantiated in some cultural practices is not the only, or even primary, 
defense of democratic support for cultural survival. The primary defense is the valued 
identification of individuals with cultures and the assurance that their cultural identity has as 
great a chance as anyone else’s to be perpetuated over time by a community with which they 
are connected.
353
 
 
Sans faire passer ce droit à la survie d’un groupe devant les droits humains, Gutmann affirme 
que ce droit est important à considérer dans certaines circonstances. 
En ce qui concerne les groupes identitaires de nature volontaire, la liberté d’association 
consentie entre personnes libres en est la base. La part d’une certaine détermination sociale y est 
indéniable, mais l’analyse de Gutmann ne se situe pas à ce niveau. Même si l’on reconnait cette 
part involontaire dans la formation de l’identité individuelle, n’en demeure pas moins que la 
liberté d’association demeure importante pour une personne libre. Par ailleurs, les 
gouvernements peuvent tolérer les groupes qui font la promotion de valeurs non-libérales, dans 
la mesure où ces groupes ne commettent pas d’injustice envers les individus qui les composent. 
Notons que ces groupes volontaires apportent, tout comme les groupes culturels, un sentiment 
d’appartenance sociale aux individus qui en sont membres. 
Gutmann s’attarde ensuite sur les groupes identitaires de nature involontaire. Ni l’intérêt, ni 
l’identité n’ont la priorité dans la formation de ce type de groupe : « What distinguishes 
ascriptive identity groups is that they organize around characteristics that are largely beyond 
                                                 
352
 Ibid., p. 63. 
353
 Ibid., p. 76. 
 144 
people’s ability to choose, such as race, gender, class, physical handicap, ethnicity, sexual 
orientation, age, and nationality »
354
. C’est aussi une organisation volontaire dans la mesure où 
les individus sont libres de s’y joindre ou non. Là où le groupe s’avère involontaire, c’est au 
niveau du marqueur identitaire qui le distingue.  
L’auteure poursuit sa réflexion en traitant de la particularité de l’identité religieuse. 
L’identité religieuse n’est ni bonne ni mauvaise a priori, alors que, d’une part, certains affirment 
que la religion enrichit le bien public et que, d’autre part, certains affirment le contraire en disant 
que la religion nuit au bien public. Selon Gutmann, le groupe religieux est une forme particulière 
du groupe volontaire et il faut juger les groupes religieux selon les mêmes critères que les autres 
groupes volontaires. Selon elle, la liberté religieuse est une sous-catégorie de la liberté de 
conscience. Elle s’attarde longuement sur le concept de conscience qui est synonyme d’identité 
éthique, religieuse ou séculière. Les convictions sont subjectives car tirées de la conscience, et 
certaines posent un défi aux démocraties : « The greatest challenge to democratic governments is 
to decide when conscience objection should be accommodated, even though the law in question 
is legitimate »
355
. Selon Gutmann, les gouvernements ont le devoir d’accommoder certaines 
objections de conscience. 
Finalement, l’auteure explore trois modèles de séparations entre l’État et la religion : 1) la 
séparation stricte; 2) la séparation à un sens; et 3) la séparation à double sens. La première forme 
de séparation semble impossible et peu probable, et elle n’a jamais été appliquée concrètement. 
La seconde forme de séparation vise l’accommodation des consciences particulières en cédant le 
pouvoir politique à des sous-groupes auxquels les individus s’identifient. Dans ce cas, « The 
various conscientious communities would be free to regulate the schooling of children in the way 
that help reproduce their conscientious world view »
356
. L’accommodement devient la règle 
plutôt que l’exception. La troisième forme de séparation reconnaît une certaine perméabilité 
entre religion et politique. Elle refuse l’influence abusive du religieux en protégeant l’État de son 
influence, mais accepte les accommodements dans certaines circonstances qui ne transgressent 
pas les droits fondamentaux.  
Avant d’appliquer les concepts développés par les communautariens à l’éducation plus 
précisément, nous allons les nuancer en tentant de voir s’ils sont compatibles avec certaines 
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facettes du libéralisme tel que présenté précédemment. Pour ce faire, nous ferons référence à 
l’ouvrage La citoyenneté multiculturelle de Kymlicka357, qui parvient à établir ce pont entre les 
droits des minorités et le libéralisme. Nous aurons ici l’occasion d’élaborer un peu plus à propos 
du multiculturalisme. Le multiculturalisme est compris ici au sens où la politique l’a défini : il 
suppose une certaine prise en compte de droits collectifs qui n’entrent pas en contradiction avec 
les droits individuels protégés démocratiquement. Tout comme Gutmann, Kymlicka suggère que 
les groupes qui revendiquent ce type de droits soient reconnus comme exerçant une influence 
indéniable sur les démocraties contemporaines. Le multiculturalisme implique en quelque sorte 
une citoyenneté différenciée, ainsi que certains droits consentis à des minorités.  
Kymlicka propose un survol de la tradition libérale afin de montrer que la notion de droit 
des minorités n’y est pas étrangère. Il rappelle la diversité des perspectives de la pensée libérale, 
mais souligne la disparition du discours et le désintérêt pour les droits des minorités après la 
Seconde Guerre mondiale. Toutefois, ce ne sont pas toutes les minorités ou toutes les 
revendications de ces minorités qui doivent être reconnues et considérées. Le travail de 
Kymlicka consiste justement à élaborer une théorie qui délimite quels droits peuvent être 
acceptables et où la limite doit être posée pour que la démocratie soit respectée. Ce que 
Kymlicka propose est une façon d’aborder les problèmes des sociétés pluralistes et ce en se 
concentrant sur la place des minorités dans les démocraties modernes. Il ne prétend pas résoudre 
les problèmes qui émergent du pluralisme ambiant, mais seulement expliquer comment les droits 
des minorités peuvent coexister avec les droits individuels. En lien avec ces groupes qui 
revendiquent des droits particuliers – des droits collectifs – notons que Kymlicka s’efforce de 
définir la notion de culture sociétale, laquelle s’associe aux institutions et aux pratiques 
communes issues d’une nation particulière. C’est aussi la culture sociétale qui autorise la 
reconnaissance de certains droits à certaines minorités. Par ailleurs, la liberté individuelle 
n’existe pas sans culture sociétale, celle-ci procurant sens et options de vie aux membres des 
communautés. La langue est aussi fortement reliée à la culture sociétale, et l’attachement à celle-
ci est un fait observable dans les phénomènes d’appartenance subnationale, lesquels apparaissent 
par exemple à la suite de l’immigration importante d’un groupe en particulier.  
Par la suite, Kymlicka démontre comment les droits des minorités s’avèrent compatibles 
avec les droits individuels, en opérationnalisant la notion de droit collectif qui est, selon lui, 
                                                 
357
 Il est important de noter ici que W. KYMLICKA n’est pas, à proprement parler, un tenant du communautarisme. 
 146 
source d’erreurs. La nuance qu’il apporte se situe dans la mise en parallèle des contraintes 
internes et des protections externes. Les premières mesures correspondent à certaines 
revendications d’un groupe qui auraient des effets néfastes sur ses propres membres, comme 
l’empêchement de la dissidence. Les secondes mesures s’observent lorsqu’un groupe s’adresse à 
la société dans son ensemble pour protéger la communauté des effets résultant de décisions 
externes pouvant l’influencer. Selon Kymlicka, les mesures de protection externe sont à favoriser 
dans un État multiculturel, alors que les mesures de contrainte interne sont à proscrire. Les droits 
accordés aux minorités, synonymes de protection externe, s’avèrent donc nécessaires à la 
démocratie
358
, dans la mesure où ils favorisent l’unité nationale par le biais de la citoyenneté. En 
fait, Kymlicka met en évidence la sous-représentation de plusieurs groupes minoritaires, ce qui 
implique l’accord de droits particuliers à leur égard. Dans la mesure où les droits accordés aux 
minorités démontrent une ouverture vers l’égalité des individus, les démocrates pourraient se 
montrer plus favorables à ce genre de pratique. L’auteur avance trois arguments afin que les 
minorités soient justement représentées dans la sphère publique : l’égalité, les accords 
historiques et la diversité culturelle.  
Finalement, nous appliquerons les diverses idées développées par les communautariens à 
l’éducation plus particulièrement. Nous devons d’abord distinguer les communautariens purs et 
durs (par exemple, Margalit ou Halbertal, dont il n’a pas été question dans ce travail, mais qui 
défendent le droit à la sortie d’un groupe comme étant suffisant à la vie démocratique ; ou, par 
exemple, ceux qui défendent la séparation à un sens entre l’État et la religion) des 
communautariens plus démocrates (par exemple, Taylor ; ou ceux qui défendent la séparation à 
double sens entre l’État et la religion). Les communautariens purs et durs préconisent une 
éducation où l’État n’a pas son mot à dire dans le développement des individus. Dans ce cas, les 
exceptions sont la règle, et l’éducation devient largement plurielle. Les communautariens plus 
démocrates acceptent une éducation où l’individu se développera dans le cadre démocratique, 
selon les possibilités offertes dans sa propre culture sociétale, mais aussi dans le respect des 
droits fondamentaux. Toutefois, en général, les communautariens défendent une décentralisation 
des pouvoirs en matière d’éducation vers les groupes particuliers qui composent la société. En ce 
sens, ils défendent une conception de l’éducation fondée sur une vision de la vie bonne, le juste 
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venant après celle-ci. Ceci représente une vision opposée à ce que les tenants du libéralisme 
préconisent
359
. 
Notons néanmoins que l’éducation communautaire sait qu’elle doit dorénavant côtoyer 
l’éducation démocratique et s’inscrire en quelque sorte à l’intérieur de certaines balises que 
l’éducation démocratique propose, ce qui n’était pas le cas avant « l’âge des identités ». En ce 
sens, on ne peut placer l’éducation communautaire devant l’éducation démocratique; cette 
dernière est dorénavant celle qui donne le ton au fait éducatif. Certains auteurs ont même relevé 
deux époques distinctes concernant l’école en modernité360. La première faisait davantage place 
aux appartenances communautaires alors que la seconde met l’accent sur le développement des 
individus. 
Les demandes d’éducation différenciée peuvent toutefois provenir de divers groupes qui 
demandent un traitement différentiel de la part des instances et bureaux étatiques. Ce sont ces 
demandes et ces exceptions qui intéressent les communautariens. Ces exceptions, en matière 
d’éducation, dénotent le besoin de reconnaissance des communautés d’appartenance, des 
minorités, leur besoin de survie et de transmission de leur identité collective. Si l’on reprend les 
divers types de groupes énumérés par Gutmann, on peut penser que de pareilles demandes 
pourraient provenir d’un groupe culturel, d’un groupe volontaire, d’un groupe involontaire, ou 
« ascriptif », ou encore d’un groupe religieux. L’État doit alors juger si ces demandes sont 
légitimes. Selon Kymlicka, les critères de protection externe et de contrainte interne indiquent 
dans quelle mesure ces exceptions doivent être acceptées ou refusées.  
 
 
 
D’une façon générale, on pourrait affirmer que la communauté imaginée par les 
communautariens est concrète, alors que la communauté imaginée par les libéraux s’avère idéale. 
D’une part, la communauté des communautariens, plus petite, est une société en elle-même, 
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gouvernée par ce qui semble être rationnellement bon pour le groupe. D’autre part, la 
communauté des libéraux est une société de sociétés, très large et plurielle, gouvernée par la 
raison et par l’idéal de la démocratie. Pour reprendre les divisions de Berten, Da Silveira et 
Pourtois, les principales distinctions entre l’éducation démocratique et l’éducation 
communautaire concernent le bien et le juste, de même que l’individu et la communauté. Dans la 
première école, le libéralisme porteur de l’éducation démocratique, le juste a préséance sur le 
bien. L’éducation démocratique apporte alors une reconnaissance particulière aux individus. La 
seconde école, communautaire, dénonce la première, indiquant que sa conception du juste n’est 
qu’une vision particulière du bien parmi les autres. Pour eux, le bien vient nécessairement avant 
le juste. L’éducation communautaire apporte une reconnaissance particulière aux groupes. 
Dans les sociétés actuelles, l’éducation mélange habilement certains traits de l’éducation 
communautaire et de l’éducation démocratique. Tout dépend du contexte, et pour savoir si une 
situation relève davantage d’un type d’éducation plus précisément, on doit s’attarder à cette 
situation plus longuement, la stratifiant à l’interne ou la comparant avec d’autres tout aussi 
révélatrices. Il nous faut donc juger chaque situation pour ce qu’elle est sans faire de 
généralisations hâtives qui réduiraient toutes les manifestations de l’éducation à une même 
catégorie interprétative. C’est donc dire que l’acte éducatif inclut aussi bien le juste que le bien, 
il inclut de même autant l’individu que la collectivité. Ainsi, dans les deux parties suivantes de ce 
chapitre, nous articulerons, selon divers modèles, l’éducation démocratique et l’éducation 
communautaire. 
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L’éducation démocratique et communautaire sur le même territoire 
L’éducation démocratique et l’éducation communautaire 
occupent un territoire identique
361
 
Selon la première hypothèse que l’on peut poser en réponse à la 
question posée en introduction de ce chapitre, l’éducation 
démocratique occupe strictement le même espace que 
l’éducation communautaire. On peut d’abord penser que ces 
deux formes éducatives occupent un même espace géographique, 
mais nous pouvons aller plus loin en soulignant que ces deux 
formes d’éducation se confondent étroitement au cœur de la 
conscience même des êtres. En ce sens, peu importe la forme 
d’éducation qui prédomine, peu importe les situations ou les 
circonstances, l’être absorbe les connaissances et les apprentissages qui se présentent à lui. Les 
significations que les choses acquièrent ne dépendent alors pas de la forme particulière de 
l’éducation, ou du fait que les pouvoirs en matière d’éducation soient centralisés dans un État 
fort ou décentralisés aux mains de groupes particuliers, mais seulement des relations qu’un être 
tisse avec son environnement et du degré de perception de cet être. Autrement dit, que 
l’éducation soit formalisée dans des institutions scolaires et étatiques fruits d’une société 
civilisée ou qu’elle soit informelle et simple transmission d’une société moins complexe, elle 
s’adresse à la conscience des êtres et joue la même fonction. 
Afin de consulter un auteur qui aborde ce point de vue, plus anthropologique, concernant 
l’éducation, je ferai référence à Jean-Marc Ferry, qui développe notamment le concept de 
système pédagogique en lien avec le concept de reconstruction. Afin de suivre la réflexion de 
Ferry, nous devons associer le système pédagogique avec les systèmes médiatique, scientifique, 
démocratique et économique car, pour ce philosophe français, nos sociétés occidentales 
contemporaines forment des touts plus ou moins cohérents, qu’il tente de théoriser. Ainsi, selon 
lui, le système pédagogique s’adresse directement aux réalités culturelles vécues par les 
individus issus de divers milieux. Pour reprendre ses termes, ce système est basé davantage sur la 
relation interculturelle que sur la relation interpersonnelle. Il définit la pédagogie comme suit : 
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« … la pédagogie […] est […] une technique de formation culturelle abstraite […] la (bonne) 
compréhension du message scolaire doit pouvoir être contrôlée par les détenteurs de ce message 
en interaction régulière avec les destinataires »
362
.  
Ferry passe ensuite à une interprétation beaucoup plus large de ce que signifie l’éducation. 
D’une façon générale, « … il s’agit de construire une identité, non pas de construire une 
vérité »
363. L’enseignant, adoptant une attitude hypothétique, prétend à la vérité, alors que 
l’étudiant, adoptant une attitude problématique, postule la croyance en cette prétendue vérité. Ce 
type de relation ne se produit pas selon les termes classiques associés aux démocraties 
contemporaines, soit la liberté, l’égalité et l’équité. Non, car l’éducation, comprise ainsi, suppose 
une relation hiérarchique où les adultes construisent l’identité des jeunes à l’aide des matériaux 
sociaux disponibles, la relation entre le professeur et l’élève se produisant sous contrainte. Il est 
clair que la relation, dans ce contexte, est asymétrique. Ferry trouve toutefois une justification à 
ces attitudes qu’on pourrait supposer non-démocratiques : « La justification s’en trouve dans les 
raisons mêmes qui appartiennent intimement aux idéaux démocratiques : égalité et liberté sont en 
effet des projets correspondant à l’idéal d’une identité mure, émancipée, dont la réalisation 
suppose précisément une éducation »
364. L’éducation devient le projet des adultes qui cherchent à 
conduire les jeunes hors de l’état de mineur vers l’émancipation, l’autonomie et l’indépendance 
pour accéder ainsi à l’état de majeur. Les jeunes, futurs participants de la communauté politique, 
introjectent à l’école les valeurs cardinales de la modernité : égalité, liberté, vérité. 
Selon cette perspective, plus anthropologique, l’individu a le droit d’exiger de son système 
d’éducation une introduction adéquate à sa société, introduction fournissant les chances égales de 
réussite à tous. La volonté de réussite à tout prix, véhiculée par cette idéologie, a poussé les 
sociétés occidentales à favoriser certains aspects professionnels et techniques de l’éducation, par 
rapport à d’autres aspects plus classiques et culturels. Ce phénomène est attribuable, selon Ferry, 
aux rapprochements qui se sont produits entre le système pédagogique et le système économique. 
Ainsi, comme l’indique cette citation du philosophe français, l’inclinaison qui transcende les 
particularismes communautaires se situe ici dans le système économique : « … il reste une 
orientation manifeste, qui consiste pour le système pédagogique à instrumentaliser l’ensemble 
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des études après avoir dissocié de l’aspect culturel l’aspect professionnel de la formation »365. De 
cette façon c’est la reproduction matérielle des sociétés qui importe, et ce au-delà des différences 
culturelles. Il est indéniable qu’une telle lecture du système d’éducation comporte des visées 
utilitaires. 
Au-delà de ces considérations socio-économiques, cette longue citation de Ferry, qui mérite 
d’être présentée ici, nous montre à quel point sa lecture des systèmes pédagogiques est large et 
s’inscrit dans une vision anthropologique de l’être, qui tend à effacer les distinctions entre 
l’éducation démocratique et l’éducation communautaire :  
 
Aucune option n’est neutre, aucune ne laisse indifférente l’identité personnelle. Car, privilégier 
un certain type d’études, c’est sélectionner certaines compétences, mais c’est aussi sanctionner 
un certain type de personnes. L’option pédagogique n’a donc pas simplement une signification 
sociale, politique, économique ou culturelle : elle a plus fondamentalement une signification 
anthropologique. Elle implique une orientation de l’espèce vers des dispositions, des aptitudes, 
des valeurs dont les déterminations possibles sont tellement variables que celles qui furent 
sacrifiées renvoient aussitôt à la possibilité perdue d’humanités autres. C’est pourquoi une 
analyse critique des contenus privilégiés par le système pédagogique n’est pas simplement 
l’affaire d’une science de l’éducation ou même d’une sociologie de la culture : elle est 
inséparable d’une réflexion fondamentale sur l’identité projetée par le système social en son 
entier.
366
 
 
Il s’agit, toujours selon ses termes, de « … considérer les options pédagogiques en matière de 
contenus d’enseignement sous l’angle des identités personnelles qui en résulteront »367. 
Brouillant ainsi les distinctions entre l’éducation démocratique et l’éducation communautaire, 
Ferry nous indique que ce sont les nombres, et la mathématique, qui deviennent les symboles de 
référence. Ce sont eux qui dépassent les particularismes culturels et permettent aux individus de 
s’inscrire dans une société qui dépasse leur simple appartenance communautaire. 
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L’éducation démocratique et l’éducation communautaire occupent un territoire 
complémentaire ou partagé
368
 
Considérons maintenant la seconde hypothèse que nous avons 
émise au début du chapitre. Cette hypothèse suppose que 
l’éducation démocratique et l’éducation communautaire 
occupent un territoire partagé, plus ou moins identique, 
complémentaire dans ses visées. Un peu comme avec la 
première hypothèse, il n’y a pas d’opposition entre les deux 
formes d’éducation. Suivant ce modèle relationnel, 
l’éducation communautaire peut s’inscrire en marge du 
système démocratique. 
Théoriquement, nous pouvons nous référer au texte de 
Geneva Gay « The Relationship between Multicultural and 
Democratic Education », qui montre que l’éducation 
communautaire n’est pas en opposition à l’éducation démocratique, au contraire. Selon elle, une 
connaissance appropriée de la diversité et du pluralisme sont essentielles à la vie démocratique elle-
même. En bref, elle affirme :  
 
Therefore, the structure and processes of education need to be renegotiated to make them 
more inclusive of the cultures, experiences, perspectives, and contributions of all ethnic 
groups […] Consequently, in purpose, nature, and function, multicultural education is 
situated well within the fundamental core of the democratic tradition.
369
 
 
L’éducation multiculturelle a émergé de la démocratie elle-même avec la révolution des droits de 
la décennie 1960
370
. Elle correspond à une résurgence des appartenances communautaires 
traditionnelles, mais modifiées par la nature pluraliste des sociétés contemporaines. 
Les prémisses de l’éducation communautaire, nommée ici peut-être plus judicieusement 
« éducation multiculturelle », ne contredisent ni ne compromettent les idéaux démocratiques. 
Néanmoins, le développement de l’éducation multiculturelle nécessite la révision de certaines 
présomptions épistémologiques de l’éducation démocratique, notamment en ce qui concerne le 
contenu et la méthode de l’enseignement. Ce repositionnement devrait conduire à considérer 
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l’éducation communautaire comme favorisant la culture démocratique, entre autres par 
l’enseignement de l’interdépendance et de l’égalité. 
Geneva Gay, qui se réfère à Dewey, va jusqu’à affirmer qu’il est impossible de mener un 
projet démocratique cohérent sans mettre sur pied un système d’éducation qui prend en compte 
l’éducation multiculturelle. Ainsi dit-elle : « To be most effective, multicultural and democratic 
education must permeate all dimensions of the educational enterprise »
371
. Elle conclut que la 
relation entre l’éducation démocratique et l’éducation communautaire est complémentaire.  
Une autre forme de relation complémentaire inscrit les groupes particuliers non pas en 
marge du système démocratique, mais au cœur de celui-ci. Ici, le groupe est très concret et il 
s’inscrit dans les limites du contexte démocratique. Il s’insère à l’intérieur du système de droit, 
un peu à l’instar de ce que Rawls nomme les doctrines compréhensives raisonnables. C’est le 
modèle de société de sociétés, chacune acceptant le raisonnable, qui limite le rationnel qui lui est 
propre. On note ici une certaine décentralisation du pouvoir en matière d’éducation, mais 
toujours à l’intérieur d’une démocratie, sans en dépasser les limites. On peut ainsi dire que 
l’éducation démocratique partage son territoire avec l’éducation communautaire, et vice versa. 
Selon ce modèle, illustré ci-contre, chaque groupe 
dispense une éducation qui lui est propre, avec la 
transmission des contenus culturels qui lui importe. Mais les 
groupes transmettent également la culture politique en tant 
que lieu où la justice prédomine sur les visions du bien propre 
à chaque communauté. L’éducation dispensée dans les 
groupes transmet la structure de base et les droits 
fondamentaux protégés constitutionnellement. En ce sens, les 
diverses visions du bien (faculté rationnelle des citoyens) sont 
subordonnées à la justice (faculté raisonnable des citoyens). 
On approche ici d’une séparation à double sens entre l’État et 
les groupements particuliers, où une certaine influence des 
groupes est acceptable et acceptée par la sphère étatique, mais seulement dans les limites posées 
par les droits fondamentaux. Dans ce cas, l’exception n’est pas la règle, elle est sous-pesée selon 
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certains critères tels que la contrainte interne et la protection externe, critères qui sont eux-
mêmes définis par le cadre démocratique. 
Afin d’illustrer la compatibilité de l’éducation démocratique et de l’éducation 
communautaire, nous pouvons nous référer à la situation de l’éducation au Québec. Projetons-
nous avant l’époque où le cours d’éthique et de culture religieuse était offert aux élèves, à 
l’époque où le débat entre les tenants de la confessionnalité catholique et les tenants de la laïcité 
avait cours (et je doute d’ailleurs que ce débat soit terminé). Milot postule au départ l’opposition 
entre ces deux groupes
372
, et il est vrai que les individus se polarisent selon ces deux opinions. 
Toutefois, pragmatiquement parlant, l’école transmettait alors à la fois une éducation à la vie 
civile et une éducation à la culture québécoise. Cette dernière comporte des références autant à la 
religion catholique qu’à la vie civile marquée par la laïcité silencieuse. Aussi, d’un point de vue 
extérieur au Québec, certains pourraient considérer que l’éducation dispensée dans la province 
est fortement teintée de communautarisme, ne serait-ce que par la langue différente qui y est 
utilisée. Par contre, nous constatons aussi que cette éducation s’inscrit dans un cadre 
démocratique qui lui confère un esprit radicalement différent de l’époque traditionnelle. 
Certains passages du texte de Milot, « Le respect du choix des parents : ou la démocratie 
contre la laïcité », pointent d’ailleurs vers la cohabitation de la confessionnalité catholique et 
d’un point de vue laïc dans le même système d’éducation. En ce qui concerne la position des 
parents, Milot affirme : 
 
… les parents tiennent à ce que ce soit l’école qui soit responsable de l’éducation 
religieuse, et non l’Église, de laquelle ils craignent le prosélytisme. L’école leur apparaît le 
lieu d’apprentissage par excellence des connaissances générales et communes qui doivent 
être transmises aux enfants, par des enseignants disposant de la compétence pédagogique 
en cette matière […] Cet aspect des attentes des parents suggère également que celles-ci 
sont peut-être moins « confessionnelles » que les statistiques peuvent le laisser croire à 
première vue.
373
 
 
Les parents souhaitent donc qu’on présente à leurs enfants à la fois une éducation religieuse, 
teintée par un catholicisme qui fut un jour d’importance au Québec, et une éducation à la vie 
civile plus orientée vers l’apprentissage des cultures religieuses. L’éducation religieuse d’antan, 
orientée vers un catholicisme obtus, ne trouve plus sa place dans le système d’éducation 
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québécois ; elle doit littéralement laisser cette place à l’éducation à la culture démocratique. 
D’ailleurs, comme le souligne Milot, « …cette stratégie [l’estompement de la confessionnalité 
catholique] des instances confessionnelles témoigne que le maintien de la confessionnalité ne 
peut se faire qu’au prix d’une ‘dilution’ des composantes idéologiques et normatives de cette 
dernière »
374. L’État assure maintenant à la fois la protection de la liberté d’association en 
matière de conviction et la sauvegarde de l’espace commun neutre, et ce en même temps. Le 
système d’éducation québécois, encore aujourd’hui, transmet simultanément un apprentissage de 
la vie civile laïque et certaines valeurs propres à la communauté particulière et distincte qu’est le 
Québec, qu’on le veuille ou non. 
Pour terminer, nous rappellerons que, dans ce modèle relationnel où l’éducation 
démocratique et l’éducation communautaire occupent un territoire complémentaire ou partagé, 
l’exception n’est pas la règle. On peut penser ici à la notion d’accommodement raisonnable qui a 
été développée par la jurisprudence depuis quelques années. Les diverses application de cette 
notion constituent des exemples évidents de la reconnaissance de certaines demandes 
individuelles portant un caractère collectif, et ce à l’intérieur des limites démocratiques. Cette 
reconnaissance ne concerne pas nécessairement l’éducation, mais elle pourrait aussi s’y adresser, 
car c’est une indication générale à propos d’une attitude à adopter de la part des tribunaux, selon 
les situations qui se présentent à eux. L’accommodement raisonnable postule la non-
hiérarchisation des droits et le jugement au cas par cas
375. La Cour Suprême, en tant qu’instance 
raisonnable qui tranche ces questions en litige, est considérée ici comme un acteur méta-
politique
376
. Selon les termes de Rawls, elle correspond à la raison publique qui surplombe les 
diverses visions rationnelles de la vie bonne qui composent le pluralisme raisonnable. 
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Disjonction entre l’éducation démocratique et communautaire377 
Suivant notre hypothèse de départ, nous explorerons maintenant un troisième modèle relationnel 
entre l’éducation démocratique et l’éducation communautaire, un modèle où ces deux courants 
de pensée occupent un territoire opposé. À la suite de la présentation de ces courants de pensée 
dans la première partie de ce travail, il est facile de constater à quel point certaines facettes de 
l’éducation démocratique semblent irréconciliables avec certains aspects de l’éducation 
communautaire. Nous explorerons ces disjonctions d’un point de vue conceptuel d’abord, puis 
d’un point de vue pragmatique. Nous tenterons ensuite de cerner les lieux où ces disjonctions 
sont observables. Nous nous tournerons ensuite vers un exemple concret, celui des peuples 
autochtones, où l’éducation démocratique semble vraiment en opposition à l’éducation 
communautaire. 
Nous pouvons déceler certaines oppositions conceptuelles fondamentales entre l’éducation 
démocratique et l’éducation communautaire lorsqu’on porte attention aux deux idéaux que l’on a 
présentés précédemment. Nous rappellerons rapidement certains points défendus par chacun des 
courants de pensée pour ensuite mettre en exergue leurs principaux différends. Reprenons 
d’abord certaines idées du philosophe John Dewey et d’autres thèses tirées du libéralisme, et 
notamment certains concepts élaborés par John Rawls. Cela peut sembler tautologique, mais 
c’est l’idéal de la démocratie qui constitue le point nodal de l’éducation démocratique. 
Historiquement, l’éducation démocratique plonge ses racines dans les idéaux reçus des Grecs, 
puis dans les idéaux individualistes du 18
e
 siècle. 
                                                 
377
 La relation entre l’éducation démocratique et l’éducation communautaire se réfère ici à la polarisation 
dialectique, selon les termes de G. GURVITCH. Voir chapitre 2. 
 157 
 Ces auteurs, bien qu’ils soient d’époques 
différentes, soulignent l’importance du rôle de 
l’État dans le développement de la personne. 
Autant Dewey que Rawls mentionnent, à un 
moment ou un autre, que la centralisation des 
pouvoirs aux mains de l’État est un fait marquant 
des démocraties. Selon Rawls, trois événements 
historiques ont contribué à l’essor de la théorie 
de la justice comme équité : la Réforme 
protestante, l’essor de l’État moderne et de son 
administration centrale et le progrès de la science 
moderne. Cette conception porte l’individu au centre de ses préoccupations. La société y est 
conçue comme le résultat de l’association humaine, elle est aussi considérée comme un contrat 
social entre coopérants qui se soumettent volontairement à la justice commune, aux lois, règles et 
normes mise an place par la structure de base, sachant que les autres en font autant. 
L’éducation démocratique porte une considération intrinsèque pour le pluralisme, qui 
devient un pluralisme raisonnable avec la théorie de Rawls. C’est pour transcender les 
particularismes de ce pluralisme que l’État adopte un point de vue qui s’approche de la neutralité 
(la notion de voile d’ignorance semble peut-être plus appropriée), mais qui se veut en fait un 
pluralisme raisonnable. L’idéal démocratique utilise le consensus par recoupement pour 
déterminer la conception de la justice appropriée, ainsi que le contenu éducatif à transmettre. En 
ce sens, les diverses conceptions de la vie bonne, qui composent le pluralisme ambiant, doivent 
passer après la justice commune qui les unit tous à une structure de base stable. Cette conception 
s’avère hautement procédurale. Ce qui importe avant tout, c’est le respect de la position 
originelle de la structure de base, ainsi que le respect des droits fondamentaux. La différence y 
est considérée comme un indicateur de l’inégalité. En matière d’éducation, on forme avant tout le 
citoyen, avec l’idée d’en faire un participant social. 
La démocratie, telle qu’elle est conçue par les communautariens, peut faire de la place aux 
diverses conceptions du bien dans l’élaboration même de la structure de base. Pour les 
communautariens, la démocratie n’est pas incompatible avec la reconnaissance de droits aux 
minorités. L’idée de multiculturalisme, en tant que vecteur social de reconnaissance du 
 
Illustration graphique où l’éducation 
démocratique et l’éducation communautaire 
occupent un territoire opposé. 
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pluralisme, ou même en tant que pluralisme institutionnel, prend ici son plein sens. Il souligne 
l’importance de l’appartenance des individus à leur communauté de référence. Le pouvoir en 
matière d’éducation est, selon eux, décentralisé vers les communautés, d’où leur importance. 
L’éducation se trouve administrée au niveau communautaire et son contenu, ainsi que la méthode 
pour le transmettre, se décident également selon les intérêts particuliers des groupes. C’est ainsi 
que le principe de reconnaissance exige une attention particulière aux groupes qui composent le 
tissu social. Avec l’âge des identités, le marqueur identitaire devient une notion d’importance 
pour les démocraties. Celles-ci doivent considérer les groupes culturels, volontaires, 
involontaires et religieux comme importants et doivent en tenir compte dans l’élaboration de 
leurs politiques. Pour les communautariens, la différence est conçue comme digne de 
reconnaissance.  
Les deux courants de pensée s’entendent sur la pertinence de l’État, sur une certaine 
cohérence et unité de sa structure, mais qui est atteinte de façon bien différente. Sans chercher à 
être exhaustif, cette façon d’atteindre la stabilité, la cohérence et l’unité de l’État implique au 
moins trois différences conceptuelles majeures : 1) Un agencement différent du juste et du bien. 
Cela implique pour l’éducation une priorisation différente et opposée des objectifs, lesquels 
maximisent l’importance de l’individu, d’une part, et de la communauté, d’autre part. Lorsque le 
juste est priorisé, on favorise l’essor individuel et l’égalité des chances, supposées transcender 
les particularismes du pluralisme ambiant, alors que lorsque le bien est priorisé, on favorise la 
communauté, qui peut transmettre plus facilement le contenu de sa culture, de par la méthode et 
selon l’administration de son choix. 2) Ces deux écoles de pensées portent deux conceptions de 
la différence. L’une la conçoit comme un indicateur de l’injustice et de l’inégalité; l’autre 
comme une référence digne de reconnaissance. Elles considèrent différemment l’importance du 
groupe et l’appartenance de l’individu, ce qui entraîne une éducation plus uniforme dans le cas 
où l’individu prend plus d’importance, et plus de diversité lorsque le pouvoir est décentralisé au 
niveau des groupes particuliers. 3) Très fondamentalement, on rencontre dans ces deux courants 
de pensée deux conceptions de la démocratie
378
 : une issue du formalisme kantien et une issue du 
romantisme hégélien. Dans le premier cas, le pouvoir est centralisé aux mains de l’État qui 
décide des contenus et des méthodes valides à transmettre. C’est aussi l’État, dans cette situation, 
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qui administre le système pédagogique. Dans le second cas, le pouvoir est décentralisé aux mains 
des communautés particulières d’appartenance, ce qui change tout dans la méthode, le contenu et 
l’administration de l’éducation. Cette dernière devient moins axée vers la formation du citoyen et 
davantage vers la formation de l’humain appartenant à un groupe précis. 
Nous pouvons également considérer certaines disjonctions pragmatiques entre l’éducation 
démocratique et l’éducation communautaire qui se trouvent intimement associées aux 
disjonctions conceptuelles que l’on vient de présenter. Ces disjonctions s’observent dans les 
pratiques éducatives et dans la façon d’implanter le système éducatif dans la société. Elles ont 
également des implications politiques importantes et déterminantes pour la forme politique 
adoptée par un pays. Considérons en premier lieu l’éducation démocratique. Sa préoccupation 
primordiale pour former des citoyens se concentre sur l’individu et sur l’égalité de ses chances. 
Cela implique certains programmes d’éducation civique, où les structures constitutionnelles et 
les libertés de base sont enseignées. Cela implique aussi l’adoption d’un système d’éducation 
commun à tous, qui transmet le même corpus en matière de contenu et de méthode. 
L’administration y est centralisée. Toute cette configuration implique une infrastructure centrale, 
avec des centres d’enseignement décentralisés. Par ailleurs, cela implique aussi que les 
professeurs soient rémunérés par l’État qui, par ailleurs, décide aussi du corpus à enseigner. 
Ensuite, portons attention à l’éducation communautaire. Sa préoccupation pour former des 
membres d’un groupe se concentre sur le maintien des identités collectives. Cela implique 
certains programmes d’éducation multiculturelle, où se sont surtout les intérêts du groupe qui 
priment. Cela implique l’adoption d’un système d’éducation qui accepte la différence et en 
reconnait la valeur intrinsèque, les corpus (contenus et méthodes) qui y sont enseignés peuvent 
alors différer d’un groupe à l’autre. Cette façon de concevoir l’éducation suppose, au plan 
politique, l’adoption d’une forme de fédéralisme qui autorise la décentralisation des pouvoirs en 
matière d’éducation. Son administration est décentralisée. Pratiquement, cela a des conséquences 
sur les infrastructures éducatives, qui peuvent alors varier à l’intérieur d’un même pays, les 
professeurs n’étant pas forcément rémunérés par un État central. Cela peut aussi impliquer 
l’adoption de politiques qui reconnaissent la différence, comme la politique du multiculturalisme 
au Canada. Mis en relation, ces deux exemples, qui se veulent essentiellement contraires, 
montrent que l’éducation démocratique et l’éducation communautaire peuvent se trouver 
pragmatiquement en disjonction. Cette disjonction entre ces deux formes d’éducation est 
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particulièrement évidente au plan administratif, alors que les centres qui gèrent le système 
d’éducation sont centralisés dans un cas et décentralisés dans l’autre. 
Tentons maintenant de déceler les lieux où les disjonctions conceptuelles et pragmatiques 
entre l’éducation démocratique et l’éducation communautaire sont observables. Nous pouvons 
distinguer quatre niveaux où ces disjonctions ressortent clairement et sont opposées de par leurs 
positions respectives. Ces lieux, ou niveaux, se retrouvent dans diverses situations, mais nous 
allons considérer ici un exemple extrême, celui de l’éducation en milieu sectaire. Le premier 
lieu, situé au niveau atomique, est celui de l’individu379. Une disjonction immense au cœur 
même de l’individu peut résulter d’une éducation isolée et en discordance avec l’environnement 
plus large et démocratique. Cette disjonction n’est pas seulement théorique, mais aussi pratique 
et implique des conséquences parfois troublantes qui peuvent aller jusqu’à la maladie mentale. 
Outre ces problèmes sérieux qui affectent toutes les fibres de la personnalité, d’autres troubles 
mineurs peuvent survenir à la suite de cette forme d’éducation, comme des troubles d’estime de 
soi, des troubles émotionnels, telles que des névroses, ou même des troubles cognitifs comme 
des injonctions infondées, des distorsions perceptuelles, des inférences arbitraires et des 
attributions spéculatives. 
Le second lieu où l’éducation démocratique est en disjonction avec l’éducation 
communautaire, situé à un niveau moléculaire, est celui de la famille et du groupe
380
, et 
particulièrement la famille qui évolue en milieu sectaire. Dans un contexte isolé et instable, les 
familles qui y trouvent refuge sont souvent en mal d’appartenance ou en quête spirituelle et 
identitaire. Bref, les troubles de l’individu transparaissent directement dans la structure qui le 
dépasse immédiatement, soit sa famille, pour ensuite se répercuter sur le groupe d’appartenance 
lui-même. Cette situation est propice aux conflits entre les parents sur la valeur de l’éducation, 
sur le contenu et la méthode qui seront utilisés pour transmettre le savoir aux générations 
suivantes. Ces conflits peuvent alors dégénérer plus gravement et résulter en la dissolution de la 
famille ou du groupe concerné. Ainsi, les disjonctions entre éducation démocratique et éducation 
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communautaire peuvent entraîner des conséquences pratiques et théoriques irréversibles pour 
certaines familles et certains groupes plongés dans la crise
381
. 
Le troisième lieu où l’on peut observer l’éducation démocratique en disjonction avec 
l’éducation communautaire, situé au niveau de l’organe, est celui du système d’éducation lui-
même
382. En rapport avec l’éducation sectaire, nous avons pu remarquer au Québec, durant les 
dernières années, plusieurs cas d’écoles illégales. C’est alors le système d’éducation et son 
monopole centralisé qui est interpelé directement par ces situations. Le pouvoir centralisé de 
l’État est contesté par ces groupes, qui transmettent parfois des connaissances passéistes non 
adaptées au XXI
e
 siècle. Ces cas d’écoles illégales entraînent plusieurs conséquences pratiques, 
notamment des conséquences judiciaires, mais aussi des conséquences pour les commissions 
scolaires qui, dans ces situations, pourraient avoir à prendre en charge des enfants qui n’étaient 
pas dans leurs registres. Les écoles illégales démontrent une profonde disjonction entre 
l’éducation démocratique et l’éducation communautaire, et ce au niveau du système d’éducation 
lui-même. 
Le quatrième lieu où l’éducation démocratique se trouve en disjonction avec l’éducation 
communautaire, situé au niveau de l’organisme, est celui de la philosophie du système 
démocratique. Le conflit porte alors spécifiquement sur l’origine du pouvoir et sur la 
centralisation de celui-ci. La problématique s’y rattachant s’énonce alors ainsi : l’autorité en 
matière d’éducation doit-elle être dévolue à un État centralisateur ou aux groupes concrets qui 
composent la démocratie? Pratiquement, ce choix a des conséquences certaines pour les groupes 
sectaires qui pourraient voir leur compétence à éduquer leurs membres reconnues ou contestées. 
Chacun des choix comporte des avantages tout comme des inconvénients. L’éducation dévolue 
aux groupes peut entraîner une multitude de formations disparates, non formalisées, voire même 
anarchiques au plan de la société plus large, alors que l’éducation dévolue à l’État peut entraîner 
une atomisation des individus, qui sont alors dissous dans une culture sans appartenance. 
L’éducation en milieu sectaire devient une illustration pragmatique de la disjonction entre les 
deux courants de pensée au niveau de la philosophie même du système démocratique. Toutefois, 
ce choix, que l’on pose à la suite de la problématique énoncée dans ce paragraphe, a des 
conséquences politiques importantes. Il détermine par exemple si un fédéralisme qui délègue les 
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compétences en matière d’éducation aux provinces qui composent le pays sera instauré 
constitutionnellement.  
Tournons-nous vers un exemple qui illustre la réalité de l’opposition entre l’éducation 
démocratique et l’éducation communautaire. On trouve cet exemple dans le fait que les groupes 
autochtones de Canada affirment que l’éducation démocratique, telle qu’elle est pratiquée depuis 
la colonisation, leur a été imposée et est défavorable au maintien de leurs communautés. Prenons 
comme exemple le texte de Marie Battiste « Maintaining Aboriginal Identity, Language, and 
Culture in Modern Society »
383
. Nous verrons que la communauté y est très concrète et subit 
même des discriminations de la part d’un groupe majoritaire, qui s’exprime par le moyen de la 
démocratie elle-même.  
Selon Marie Battiste, les autochtones au Canada posent un sérieux problème au système 
d’éducation. L’absence de politique claire qui reconnaît les groupes autochtones dans leurs 
particularités mène à la suppression de leurs cultures et de leurs identités. Battiste souligne les 
méthodes différentes qui sont utilisées par les systèmes d’éducation actuels et manifeste une 
préoccupation particulière pour la perte progressive des langues autochtones, qui s’effacent peu à 
peu du paysage. Elle utilise le concept d’impérialisme intellectuel qui correspond à un racisme 
culturel. Ce concept est défini comme suit : « … the imposition of one worldview on a people 
who have alternative worldview, with the implication that the imposed worldview is superior to 
the alternative worldview »
384
. L’impérialisme cognitif nit les langues et les cultures 
traditionnelles en maintenant la légitimité d’une langue et d’une culture de référence. Battiste va 
plus loin en affirmant que l’éducation qui a été imposée aux groupes autochtones a été plus 
dévastatrice que leur subordination militaire, politique et économique. L’éducation a porté le 
contrôle social au cœur même des communautés, en inculquant la pensée moderne aux jeunes et 
en effaçant les savoirs traditionnels des communautés. Selon elle, les curriculums 
d’enseignement imposés aux groupes autochtones à la suite du colonialisme font preuve 
d’incohérence, du moins avec leur vision du monde. Elle mentionne également le caractère 
d’invisibilité des autochtones dans le système d’éducation canadien, de même que les abus que 
certaines générations ont connus. Pour toutes ces raisons, elle souhaite qu’une loi pour protéger 
les cultures et les langues autochtones soit promulguée. Cette loi devrait déclarer l’éducation 
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communautaire dans les groupes autochtones comme étant constitutionnelle. De plus, cette 
éducation devrait être administrée au niveau communautaire, et non selon une compétence 
provinciale, et devrait être supportée par un financement public. 
Dans cette situation, on retrouve les trois disjonctions conceptuelles majeures présentées 
précédemment. On y note un agencement différent du juste et du bien. L’insistance des 
autochtones à propos de la communauté dénote un penchant pour l’éducation communautaire qui 
semble incompatible et irréconciliable, selon l’auteure, avec une conception démocratique de 
l’éducation telle qu’elle peut être pratiquée aujourd’hui. On y note aussi deux conceptions de la 
différence : alors qu’elle est valorisée par les communautés autochtones, qui souhaitent voir leurs 
diversités reconnues officiellement, elle est un signe d’inégalité du point de vue de l’éducation 
démocratique. On y note une dernière disjonction conceptuelle, soit la présence de deux 
conceptions de la démocratie. Pour les groupes autochtones, la démocratie devrait impliquer un 
pouvoir décentralisé concernant l’éducation, alors que selon une conception démocratique de 
l’éducation, ce pouvoir se centralise aux mains d’un État fort. On y retrouve également les 
disjonctions pragmatiques qu’on a aussi présentées. Par exemple, l’auteur demande littéralement 
une administration de l’éducation par les communautés autochtones, ce qui implique des 
infrastructures et des ressources. 
Dans ce texte de Marie Battiste, on peut aussi observer les disjonctions entre l’éducation 
démocratique et l’éducation communautaire dans les divers lieux que nous avons énumérés, aux 
quatre niveaux que sont l’individu, la famille ou le groupe, le système d’éducation et le système 
démocratique. Au niveau atomique, les individus se voient déchirés entre les traditions portées 
par les communautés et la modernité portée par l’éducation démocratique, qui s’impose à eux. 
Au niveau moléculaire, les familles et les groupes sont emportées par ces divisions entre 
tradition et modernité. Au niveau de l’organe, le système d’éducation est aux prises avec des 
exigences particulières provenant des communautés autochtones, comme l’enseignement de leurs 
langues, ce qui ne correspond pas toujours avec l’éducation proposée par les systèmes 
d’éducation démocratique. Au niveau de l’organisme, le système démocratique se trouve devant 
l’impossibilité de nier les communautés autochtones. La différence se trouve donc, d’une 
certaine façon, obligatoirement prise en compte dans la reconnaissance, par exemple la 
reconnaissance constitutionnelle, des groupes autochtones. Nous pouvons conclure en disant que 
cet exemple nous montre la concrétude de l’opposition entre l’éducation démocratique et 
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l’éducation communautaire. Cette opposition est particulièrement frappante dans le regard que 
les groupes autochtones portent au système d’éducation actuel. 
 
 
Conclusion 
En guise de conclusion, revenons d’abord sur l’objectif a servi de point de départ à cette 
réflexion. Celui-ci s’énonçait sous la forme interrogative : quels territoires l’éducation 
démocratique et l’éducation communautaire se partagent-elles dans les sociétés occidentales 
actuelles et quels sont les principaux points de disjonction entre elles? Rappelons ensuite que 
l’hypothèse postulée en réponse à cette problématique propose d’explorer trois pistes sous-
entendues par la question elle-même, selon une méthode théorique et dialectique. Cette démarche 
permettrait de dégager le modèle le plus pertinent pour délimiter les territoires occupés 
respectivement par l’éducation démocratique et l’éducation communautaire.  
À la suite d’une mise au point à propos des changements inéluctables entraînés par la 
modernité, ce chapitre s’est divisé en deux parties principales. Dans la première partie, j’ai 
présenté deux idéaux construits par des philosophes intéressés par le politique et plus 
précisément par la démocratie. Ces idéaux constituent deux écoles de pensée qui s’opposent en 
philosophie contemporaine. D’une part, les libéraux mettent l’emphase sur l’individu. Ils 
défendent une préséance de la justice commune sur une vision particulière du bien. D’autre part, 
les communautariens mettent de l’avant la communauté d’appartenance de l’individu. Ils 
défendent la préséance d’une vision du bien sur toute conception de justice. Soulignons en 
passant que l’éducation communautaire contemporaine ne correspond plus à ce qu’elle était 
classiquement, avant l’âge des identités. 
Ainsi, on peut dire que le débat théorique entre les libéraux – pour qui l’idée de l’individu 
est centrale – et les communautariens – pour qui l’idée de la collectivité est centrale – correspond 
à ce qui est défendu par les tenants de l’éducation démocratique (intégration de citoyens et 
appartenance à une société démocratique – groupe large) et de l’éducation communautaire 
(intégration d’individu et appartenance à un groupe – groupe restreint). L’éducation 
démocratique s’adresse à l’individu, elle centralise les pouvoirs dans un État, qui les partage avec 
les parents, mais qui dispense l’éducation commune et forme les citoyens à la vie démocratique. 
L’éducation communautaire s’adresse aussi aux individus, mais décentralise les pouvoirs vers les 
sous-groupes composant les démocraties, ceux-ci décidant de ce qui est transmis à la génération 
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suivante; elle vise la plupart du temps l’adhésion de nouveaux membres au groupe. Le lieu de 
l’appartenance visée n’est pas le même. En ce sens, les deux formes d’éducation visent la 
stabilité sociale : l’éducation démocratique par l’intégration des individus en tant que citoyens au 
sein d’une société démocratique; l’éducation communautaire par l’intégration des individus en 
tant que membres d’une société particulière. 
J’ai ensuite articulé les deux écoles de pensées présentées dans la première partie du 
chapitre selon divers modèles plus ou moins crédibles qui reprennent chacune des hypothèses de 
départ. Chacune des hypothèses peut être vérifiée par l’observation de situations diverses. On 
peut d’abord dire que ces deux formes d’éducation ne se nient pas l’une l’autre. On pourrait aller 
jusqu’à dire que ces deux formes d’éducation correspondent pratiquement à la même chose, 
nommée différemment suivant une guerre de mot ou un caprice intellectuel. Selon ce point de 
vue, que l’on pourrait qualifier d’éthéré, ces deux formes d’éducation s’appliquent à former la 
conscience de l’individu et à l’incorporer dans le monde. Ce point de vue abstrait, plutôt 
anthropologique que sociologique ou psychologique, efface les distinctions et les nuances pour 
démontrer toute l’importance de l’acquisition de connaissances et de méthodes afin d’assurer la 
transmission intergénérationnelle des savoirs humains. Selon une perspective moins abstraite, si 
l’on prend le cas du Québec en exemple, on peut considérer l’éducation dispensée par son 
système publique comme étant démocratique, car visant la formation de citoyens au sein d’une 
démocratie. Par contre, selon une perspective anglo-américaine, l’éducation dispensée au Québec 
frôle le communautarisme, ne serait-ce que par la langue française qui y est utilisée. Ici, et selon 
un point de vue plus sociologique, l’éducation démocratique et l’éducation communautaire se 
partagent le territoire, non pas d’une façon identique, mais d’une façon complémentaire. Selon 
un point de vue plus communautaire, ou psychologique, nous avons pu constater que le point de 
vue des autochtones est tout autre. On peut affirmer, sans se tromper, que le système 
démocratique d’éducation leur a été imposé dans le sillon de la colonisation. Ces groupes 
refusent parfois ce système d’éducation et réclament leurs propres institutions afin de dispenser 
l’éducation de leur choix. Dans ce cas, l’éducation démocratique et l’éducation communautaire 
s’opposent et démontrent leur incompatibilité fondamentale. Ce point de vue réitère l’apparition 
tardive de l’éducation démocratique, qui a fait sa place en supplantant peu à peu l’éducation 
communautaire. 
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Nous tenterons finalement d’apporter une réponse précise à la question de départ, en 
fonction des limites des recherches des libéraux et des communautariens. Cette limite est liée à 
l’approche méthodologique utilisée par les philosophes politiques, cette approche étant 
herméneutique et théorique de part et d’autre. Ces auteurs mettent de l’avant un idéal, leur point 
de départ n’étant pas une observation sur le fait éducatif dans les sociétés occidentales, mais une 
observation partiale, qui défend et sous-tend souvent une vision politique engagée. 
On pourrait penser que l’une ou l’autre des écoles de pensée devrait prévaloir. Pourtant, 
l’analyse de divers modèles montrent que l’articulation des réalités décrites par chacune des 
écoles s’avère plus complexe qu’il n’y parait au premier regard. Chacune des écoles de pensée 
comporte des aspects qui décrivent pertinemment certaines réalités modernes. L’utilisation de 
diverses études de cas révèle la richesse de l’articulation des deux écoles de pensées. Ce qui les 
distingue, c’est une différence de perspective ou de point de vue, l’utilisation de lunettes 
différentes pour observer les tensions qui éclatent à l’âge des identités, tensions entre cultures 
pleines et cultures ébréchées, entre cultures endémiques et cultures épidémiques. À preuve, tous 
les modèles d’articulation de ces deux écoles de pensées présentés dans ce travail s’avèrent 
observables, et ce dans la même société, le Québec d’aujourd’hui, par exemple. Mon but n’est 
pas de contredire ces modèles, ni les auteurs qui défendent leurs positions respectives, mais de 
montrer que, par une approche fondée sur l’étude de cas, le fait éducatif allie certains aspects de 
l’éducation démocratique et certains aspects de l’éducation communautaire, selon les contextes, 
les circonstances, les stratifications sociales et les situations. 
Effectuons rapidement un retour sur le texte de l’allemand Albrecht Wellmer « Conditions 
d’une culture démocratique. À propos du débat entre libéraux et communautariens ». Cette 
citation se veut éclairante :  
 
En simplifiant un peu, on pourrait dire que libéraux et communautariens mettent 
respectivement en avant des aspects différents de la même tradition. Les libéraux insistent 
sur le caractère indépassable des droits-libertés fondamentaux alors que les 
communautariens sont plutôt attachés au républicanisme civique de la jeune Amérique, 
c’est-à-dire à la tradition de l’autogouvernement démocratique dans des « communautés » 
restreintes.
385
 
 
                                                 
385
 WELLMER, A, op. cit., p. 378-379. 
 167 
En fait, pour reprendre d’autres termes de Wellmer : « La démocratie est un projet à la fois 
libéral et communautaire »
386. J’aurais tendance à adopter cette ligne de pensée afin de répondre 
à la question de départ. Cette réponse contextualise l’analyse et l’approche du fait éducatif. Elle 
rejoint diverses théories appuyant l’importance du contexte, soit celles de Kaufmann387 
(sociologue, théorie de l’identité opératoire et contextuelle) et de Stringer388 (anthropologue, 
théorie situationnelle des croyances religieuses), et même mon propre mémoire, qui soulignait 
l’incohérence de la réponse du Canada à la présence des Huttériens389. Ces analyses 
contextualisées, fondées sur des études de cas, pointent toutes vers un affaiblissement et même 
une perte du critère de cohérence en philosophie, alors que les critères de suffisance, de 
pertinence et de nécessité conservent toute leur force. 
On pourrait dire, selon ce qui a été développé dans ce chapitre, que l’on retrouve toujours 
l’éducation communautaire et l’éducation démocratique en balance dans une situation éducative 
donnée. Cette situation peut être plus ou moins marquée par l’éducation démocratique, aux 
valeurs idéalistes, et plus ou moins marquée par l’éducation communautaire, aux valeurs 
communautaires. On peut donc pencher vers le second modèle que nous avons présenté, soit 
celui qui postule la complémentarité des deux formes d’éducation, comme étant celui qui décrit 
le plus normalement la relation entre l’éducation démocratique et l’éducation communautaire – 
quoique tous les modèles soient vrais et observables. Cette conclusion s’ouvre sur de nouvelles 
perspectives, qui sont moins partiales et partielles que celles défendues par les tenants de 
l’éducation démocratique et les tenants de l’éducation communautaire. Cet angle d’approche du 
fait éducatif exige qu’on vérifie sur le terrain, dans des groupes particuliers, dans quelle mesure 
les deux formes d’éducation se partagent le territoire. C’est ce qui sera fait dans la seconde partie 
de la thèse pour les Mennonites, les membres du Old Order et les Huttériens, alors que nous 
tenterons de pondérer la part d’éducation démocratique et d’éducation communautaire prévalant 
dans chacun de ces groupes en particulier. 
                                                 
386
 Ibid., p. 382. 
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 J.-C. KAUFMANN, L’invention de soi, 2004. 
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 M. D. STRINGER, op. cit.. 
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 LEGAULT LABERGE, R. M., La réponse de l’État canadien à la présence d’une minorité religieuse : le cas des 
Huttériens, 2008. 
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Deuxième partie 
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Chapitre 4 
Cadre interprétatif individuel 
• 
Présentation des résultats 
 
 
Introduction 
Rappelons d’entrée de jeu l’hypothèse que nous avons avancée précédemment, concernant le 
niveau de l’individu : l’éducation communautaire prévaut sur l’éducation démocratique dans les 
groupes anabaptistes. Cela s’observe, en aval, par le maintien et l’agrandissement des 
communautés anabaptistes. En amont, cela se concrétise par la prise en charge de l’éducation par 
la communauté, une prise en charge transversale qui débute par la socialisation primaire dans la 
famille et se poursuit tout au long de la croissance de l’individu. Considérant que l’éducation se 
veut la reconstruction continue de l’expérience, cette reconstruction s’effectue à l’intérieur de 
balises chrétiennes pour les membres des groupes anabaptistes. Entrent ici en jeu les questions de 
socialisation primaire et secondaire, de liberté de religion et de relations intragroupes. L’identité 
individuelle ainsi produite par la convergence de ces éléments, identité propre aux membres des 
groupes anabaptistes, tend à conserver une bonne part de la tradition collective du groupe 
d’appartenance d’origine. 
Nous creuserons cette hypothèse par l’analyse des données primaires de la recherche 
relatives au niveau de l’individu membre des groupes à l’étude. Nous centrerons donc notre 
attention ici sur le premier bloc de questions présenté en annexe, questions identiques adressées à 
tous les groupes anabaptistes pris en compte par l’étude, soit les Mennonites, le Old Order et les 
Huttériens. Les questions 1 et 2 concernent la liberté de religion individuelle : la possibilité de 
quitter le groupe et de joindre un nouveau groupe religieux. Les questions 3 et 4 concernent 
l’éducation centralisée : la fréquentation scolaire des enfants et la fréquentation scolaire des 
adultes. Prises ensemble, les questions 1, 2, 3 et 4 nous indiquent la teneur de l’éducation 
démocratique dans chacun des groupes à l’étude. Les questions 5, 6 et 7 concernent la 
socialisation primaire : le choix du baptême, l’âge du baptême et l’importance du récit dans la 
construction identitaire individuelle. Les questions 8 et 9 concernent les relations intragroupes : 
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le mariage. Prises ensemble, les questions 5, 6, 7, 8 et 9 nous renseignent à propos de l’éducation 
communautaire dans chacun des groupes à l’étude. Comme nous l’avons indiqué précédemment, 
nous procéderons à l’analyse de chacune de ces questions à partir de la littérature et des 
témoignages recueillis sur le terrain. 
 
 
Analyse et interprétation des résultats 
Afin de départager la juste part d’éducation démocratique et d’éducation communautaire qui 
entrent dans la construction de l’identité individuelle des membres des groupes anabaptistes, il 
est important de prendre en compte l’éducation démocratique d’abord et l’éducation 
communautaire ensuite. 
 
L’éducation démocratique au niveau individuel 
 
 Mennonites Old Order Huttériens 
1- Arrive-t-il que 
certaines personnes 
quittent le groupe 
religieux? 
Oui Oui Oui 
2- Ces personnes qui 
quittent se joignent-
elles à un nouveau 
groupe religieux? 
Oui Oui Oui 
3- Quelle école des 
enfants de la 
communauté 
fréquentent-ils? 
Écoles séparées, 
parfois situées dans le 
même bâtiment que 
l’église. 
École publique jusque 
dans les années 1960, 
puis écoles séparées à 
vocation religieuse. 
L’école est sur la 
colonie. 
4- Arrive-t-il que les 
adultes de la 
communauté suivent 
des formations dans 
des institutions de 
formation à l’extérieur 
de la communauté? 
Oui, des cours 
techniques 
principalement. 
Oui, des cours 
techniques 
principalement. 
Oui, des cours 
techniques 
principalement. 
Tableau-synthèse des réponses recueillies lors des ethnographies et comparant les trois groupes 
anabaptistes à propos de l’éducation démocratique au niveau individuel. 
 
 
Les deux premières questions présentées dans le tableau ci-dessus et en annexe concernent la 
liberté de religion individuelle telle qu’elle peut être expérimentée par les membres des groupes 
anabaptistes : la possibilité de quitter le groupe et de joindre un nouveau groupe religieux. À 
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première vue, la liberté de religion, du moins la possibilité de sortir de la communauté, est 
grande dans tous les groupes anabaptistes, ce qui vient en partie contredire l’image stéréotypée 
de groupes fermés parfois projetée sur eux. Il faut toutefois nuancer cette lecture, ce que nous 
pouvons faire en ayant recours à l’analyse qualitative des réponses recueillies chez les 
informateurs interrogés. Nous pouvons d’emblée distinguer les individus qui quittent 
temporairement leurs groupes d’appartenance de ceux qui le quittent définitivement. Mais, en 
tous les cas, les groupes anabaptistes expérimentent la perte de certains de leurs membres. Par 
ailleurs, à considérer les réponses synthèses présentées dans le tableau ci-dessus, nous ne 
pouvons percevoir les différences qui se profilent entre les trois groupes anabaptistes. En fait, ce 
qui est intéressant ici, c’est de considérer les dynamiques de conversion des gens qui quittent leur 
groupe originel pour se joindre à un nouveau groupe religieux. En menant ce type d’analyse, 
nous pouvons constater que les Huttériens semblent se distinguer des deux autres groupes en ce 
qui concerne les dynamiques de conversion propre à leurs communautés, comme si les 
Huttériens se trouvaient dans une lignée religieuse tout à fait différente des deux autres groupes à 
l’étude. 
Notons d’emblée la convergence des informations recueillies de la part des membres du 
Old Order et des Mennonites. Tous les témoignages recueillis auprès des membres du Old Order 
affirment que lorsque les gens quittent, la plupart du temps (90-95% du temps), c’est pour 
rejoindre une église mennonite plus libérale. Selon un des informateurs rencontrés et membre du 
Old Order
390, cela s’explique par le fait que les gens conservent tout de même un besoin de 
spiritualité, tout en désirant plus de liberté personnelle. Les informateurs membres des 
Mennonites que j’ai rencontrés m’ont témoigné de l’existence du même phénomène, soit le 
départ de certains membres au profit d’églises plus libérales, mennonites ou autre. Certains 
informateurs rencontrés ont eux-mêmes vécu une conversion et sont sorti de leur groupe 
d’origine pour joindre une église mennonite plus libérale. 
Prenons le cas du témoignage d’un des informateurs que j’ai recueilli dans le sud-ontarien 
et qui illustre bien ce phénomène de conversion : 
 
Il est né dans un groupe du Old Order (Amish). Il m’a dit avoir quitté la communauté pour 
avoir plus de liberté. Il fait maintenant partie d’une église mennonite libérale. Selon ses 
paroles, les Amish laissent très peu de place à l’individu. Les membres de l’Église n’ont pas 
                                                 
390
 Informateur Ontario – Bill. 
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le droit de vote sur les décisions importantes; c’est le pasteur qui décide et qui soumet à la 
communauté ses décisions. Dans d’autres branches du Old Order (Mennonite), le droit de 
vote est instauré. Par exemple, une branche du Old Order a tenu un vote l’an passé à propos 
de la possession de BBQ au gaz. Ils ont rejeté la proposition… pas de BBQ au gaz puisque ça 
ouvre la porte à autre chose : patio, terrasse… Bref, cela ouvre la porte à un changement dans 
le mode de vie suffisamment important pour que ce soit refusé.
391
  
 
 
Un autre répondant d’Ontario392, aussi membre d’une église mennonite, m’a fait un schéma 
théorique du déplacement du membership entre les groupes mennonites de la région : 
 
 
Old Order 
 
 
Markam-Waterloo Conference 
 
 
Conservative Mennonite 
 
 
Fellowship 
 
 
Chapel  
 
 
Conference 
 
 
Chacun de ces groupes est un générique qui inclut plusieurs dénominations
393
, sauf pour le 
Markam-Waterloo Conference. Ceux qui quittent le Old Order joignent souvent le Markam-
Waterloo Conference (Black-Bumpers); ceux qui quittent le Markam-Waterloo Conference 
joignent les Conservative Mennonite; ceux qui quittent les Conservative Mennonite se joignent à 
l’un des trois autres génériques. L’histoire de la famille de cet informateur est particulièrement 
révélatrice de ce mouvement qui s’effectue entre les groupes anabaptistes :  
                                                 
391
 Informateur Ontario – Richard. Je rapporterai dans les chapitres 4, 6 et 8 certaines notes prises lors des 
ethnographies. À proprement parler, il ne s’agit pas de citations mot-à-mot en provenance de la bouche des 
informateurs rencontrés. Il n’y a pas de citations tirées des entretiens présentées dans la thèse puisque que ceux-ci 
n’ont pas été enregistrés en raison de contraintes internes aux communautés. Certains Mennonites m’ont d’ailleurs 
clairement indiqué qu’ils refusaient l’enregistrement de leur voix sur un support quelconque. Il s’agit de notes 
compilées à la suite des entretiens menés avec les membres des groupes anabaptistes. Pour chacune de ces notes, 
j’indiquerai l’informateur à qui se rapportent les propos.  
392
 Informateur Ontario – Marc. 
393
 Pour plus de détails sur chacune de ces dénominations génériques, voir GAMEO : www.gameo.org. Voir aussi 
plus particulièrement les ouvrages de M. EPP, op. cit.; et M. LOEWEN REIMER, op. cit. 
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Ses parents étaient membres du Old Order (Mennonite). Quand il était encore très jeune, ils ont 
quitté le groupe pour joindre le Markam-Waterloo Conference. C’est le groupe où il a été 
baptisé, lui et sa femme. Mais ils ne sont pas restés très longtemps dans le groupe, qu’ils ont 
quitté pour joindre une autre église mennonite plus libérale.
394
 
 
 
Rapportons rapidement quelques exceptions à propos de ces dynamiques de conversion 
observées chez les Mennonites et dans le Old Order. Mentionnons d’abord, dans le sud-ontarien, 
la situation particulière des David Martin
395
, qui ne voient pratiquement aucun de leurs membres 
sortir de la communauté. Selon un informateur d’Ontario396, environ cinq ou six personnes ont 
quitté les David Martin depuis leur fondation, il y a presque un siècle, et ce malgré le fait que 
leurs enfants fréquentent l’école publique. Selon cet informateur, deux raisons expliquent ce très 
haut taux de rétention : premièrement, les gens savent qu’en restant dans ce groupe, ils 
deviendront prospères et réussiront très bien économiquement parlant; deuxièmement, une 
ambiance de peur règne dans le groupe. 
Ensuite, notons aussi une pratique propre aux Amish et rapportée dans la littérature, mais 
non observée sur le terrain : le rumspringa
397
. Cette pratique semble instituée en tant que rite de 
passage dans les communautés amish des États-Unis, mais les Amish du Canada étant 
relativement peu nombreux ne manifestent peut-être pas cette pratique avec autant de ferveur
398
. 
Elle s’adresse aux adolescents et aux jeunes adultes qui, en quête d’expériences de vie, désirent 
quitter temporairement le mode de vie amish et passer quelques temps du côté ‘anglais’. Les 
jeunes sortent alors des communautés pour quelques jours et reviennent, après une fin de 
semaine par exemple, comme si rien ne s’était passé. Ils reprennent leur rôle et leur place 
habituels en attendant la prochaine occasion de répéter l’expérience. Ces escapades sont 
l’occasion de plusieurs expériences, et certains jeunes connaissent des problèmes, notamment 
avec la justice. La liberté religieuse de l’individu est alors utilisée afin de le rediriger vers sa 
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 Informateur Ontario – Marc. 
395
 Pour plus d’informations à  propos des David Martin, voir J. PETERS, The Plain People, 2003, p. 19-20. 
396
 Informateur Ontario – Richard. Information contredite par J. PETERS : « In 1957, Elam Martin, a preacher in the 
David Martin group, took issue over the strict church rule of excommunication and the autocratic position of the 
bishop’s office. In 1958, another small group from the David Martin people joined them, and about forty members 
joined in communion », The Plain People, 2003, p. 20. Toutefois, Peter indique qu’une grande partie de ceux qui ont 
quitté les David Martin à ce moment y sont retourné vers la fin des années 1980. 
397
 À ce propos, voir le documentaire The Devil’s Playground, Stick Figure Productions, 2002, et l’ouvrage de T. 
SHACHTMAN, Rumspringa, 2006. 
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 À propos des Amish au Canada, voir O. GINGERICH, The Amish of Canada, 1972. 
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communauté d’appartenance d’origine, qui, venant à son secours dans les moments difficiles, 
devient le cocon qui le protège de ces mauvaises expériences. Le rumspringa est un peu comme 
un rite de passage qui conduit le jeune à prendre la décision de joindre définitivement la 
communauté. 
Chez les Huttériens, c’est un peu différent, comme il en sera question plus en détail dans le 
prochain chapitre. Souvent, ce qui est recherché par ceux qui quittent une colonie, c’est le mode 
de vie individualiste, fuyant par le fait même le caractère communal du mode de vie huttérien. 
Néanmoins, c’est parfois sous l’influence d’autres groupes anabaptistes, Old Order ou 
Mennonite, que certaines personnes ont quitté une colonie. Par exemple, selon un informateur
399
, 
un Amish est venu faire du prosélytisme autour des colonies et a attiré quelques familles et 
jeunes à l’extérieur. Aussi, c’est parfois sous l’influence d’un professeur qui provenait de 
l’extérieur de la communauté que certaines personnes ont quitté leurs communautés d’origine400. 
Commence alors, toujours selon cet informateur, un phénomène de magasinage religieux où la 
quête de l’identité parcours la route de l’indécision et de la confusion. 
Selon un informateur huttérien
401
, trois motivations pousseraient les gens à quitter les 
colonies, formant par le fait même trois groupes de gens distincts. Le premier de ces groupes est 
composé de jeunes qui ont entre quinze et vingt ans et qui trouvent que la colonie est trop sévère; 
la plupart (95%) reviennent après un certain temps. En fait, ils demeurent à l’extérieur de la 
colonie pour une période variable, allant de quelques jours à quelques mois, voire deux ou trois 
ans. Certains vont, par exemple, travailler dans les champs pétroliers de l’Ouest. Ils quittent la 
colonie habituellement sans avertir leurs parents, disparaissant quelques jours, puis donnent des 
nouvelles par téléphone. Les membres des colonies les désignent habituellement par le terme 
‘Runaway Boy’, bien que le quart de ceux qui quittent temporairement les colonies soient des 
femmes. Le second de ces groupes est formé de gens de tous âges, qui, par une initiative 
individuelle, quittent la colonie, habituellement sous l’influence de facteurs externes et souvent 
pour des motifs religieux
402
. La plupart des gens composant cette catégorie ne reviennent pas. Le 
troisième de ces groupes est composé de familles entières attirées par le religieux à l’extérieur de 
la colonie, notamment l’aspect de missionnariat qui peut être expérimenté dans certaines églises. 
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 Informateur Manitoba – James. 
400
 Comme l’indique C. HARTZE dans son article « The Emotional Acculturation of Hutterite Defectors », Journal of 
Anthropological Research, .1994. 
401
 Informateur Manitoba – James. 
402
 Voir à ce propos l’exemple du livre de G. MAENDEL et al., The Nine : Our Story to Freedom, 2013. 
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Tout comme pour la seconde catégorie, la plupart des gens faisant partie de cette troisième 
catégorie ne reviennent pas. Donc, nous pouvons constater que les personnes quittant une colonie 
pour des motifs principalement religieux ne reviennent pas et rejoignent souvent une 
communauté anabaptiste plus libérale. Selon un autre informateur
403
, les plus vieux peuvent aussi 
quitter par cause de manque de reconnaissance reçue dans le groupe. Par exemple, si un membre 
a travaillé fort pour devenir gestionnaire de colonie et qu’il n’obtient pas le rôle, il pourra sentir 
que la communauté ne le reconnaît pas à sa juste valeur. Toujours selon cet informateur, les plus 
jeunes quittent, quant à eux, pour vivre les plaisirs du monde moderne et de la chair. 
Nous pouvons observer que la liberté de religion est notable dans les groupes anabaptistes, 
alors que les individus conservent la possibilité de quitter leurs communautés d’appartenance 
pour joindre un nouveau groupe religieux. Toutefois, l’analyse qualitative des témoignages 
recueillis montre que cette liberté de religion s’inscrit dans des balises très serrées et définies par 
la socialisation primaire des individus. Il est possible pour les individus de quitter leurs 
communautés d’origine, comme en témoignent quelques dissidents, mais peu d’individus le font. 
Ceux qui le font effectuent souvent des conversions vers des communautés anabaptistes plus 
libérales. Leur choix de se convertir vers un autre groupe anabaptiste montre comment 
l’influence que leur socialisation primaire a agi sur eux, orientant d’emblée leur choix de 
conversion vers un groupe cousin. Nous pouvons donc constater que cette liberté de religion est 
vécue à l’intérieur de certains déterminismes404 : plus de liberté religieuse peut être recherchée 
par un individu, à partir d’un point de départ, une communauté d’origine, qui le conduit vers une 
autre dénomination anabaptiste, habituellement très proche de sa communauté d’origine, mais 
offrant davantage de liberté personnelle. Par exemple, un Mennonite ou un membre du Old 
Order se convertit très rarement au mode de vie Huttérien, alors que certains Huttériens se 
convertissent à certaines dénominations mennonites, puisqu’elles offrent davantage de liberté. 
C’est en cela que les Huttériens se considèrent comme une dénomination indépendante des deux 
autres branches anabaptistes. Aussi, il est, par exemple, rare de voir un membre d’un groupe 
anabaptiste se tourner vers une religion orientale. En ce sens, leur décision de se convertir 
demeure à l’intérieur de balises chrétiennes, mais aussi de balises anabaptistes. 
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 Informateur Manitoba – Steve. 
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 Nous constatons, à l’instar de G. GURVITCH, que la liberté et les déterminismes vont de pair. Voir son ouvrage 
Déterminismes sociaux et liberté humaine, 1955. 
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Les deux questions suivantes présentées dans le tableau et en annexe concernent 
l’éducation centralisée : la fréquentation scolaire des enfants et la fréquentation scolaire des 
adultes (questions 3 et 4). L’éducation démocratique emprunte souvent cette porte pour entrer 
dans une communauté, au moment où l’individu fait son entrée dans les institutions de la 
communauté et commence à ressentir les influences de la socialisation secondaire.  
Selon les observations menées sur le terrain, nous pouvons constater que tous les groupes 
anabaptistes, sauf quelques exceptions, ont des écoles propres à leurs communautés 
(question 3)
405. Ces petites écoles ne sont pas toutes pareilles, mais elles semblent s’ériger autour 
d’un modèle commun, modèle mis en place au Manitoba et en Ontario pour tous les groupes 
anabaptistes, soit le modèle de l’école séparée406. Le modèle d’éducation à vocation 
centralisatrice, préoccupé par des considérations surtout économiques et qui autorise les méga-
écoles et les polyvalentes, ne semble pas avoir de prise sur les communautés anabaptistes qui, 
même si elles voient le nombre d’élèves dans leurs écoles être inférieur à 100, et même souvent 
inférieur à 50, choisissent de garder leurs écoles ouvertes. Ces décisions ne se prennent pas sur 
une base purement économique, mais plutôt à partir de considérations humaines visant justement 
à limiter certaines influences de l’éducation démocratique sur les membres des groupes. 
Chez les Mennonites, les enfants vont dans des écoles séparées, à la fois au Québec et en 
Ontario. L’école de la communauté se trouve parfois dans le même bâtiment que l’église. En 
Ontario, toutefois, les membres des groupes anabaptistes n’ont pas toujours fréquenté des écoles 
séparées. C’est ce qui a pu être constaté à la fois chez des informateurs membres du Old Order et 
chez des informateurs membres des Mennonites
407. Voici d’ailleurs les témoignages convergeant 
de trois informateurs membres du Old Order interrogés : 
 
Quand il était jeune, il a fréquenté l’école publique, avant l’implantation en Ontario des écoles 
séparées, ce qui s’est fait selon lui dans les années 1960.408 
 
Il a été à l’école publique. Mais les enfants de la communauté fréquentent aujourd’hui des 
écoles séparées à vocation religieuse.
409
 
 
                                                 
405
 Par exemple, les David Martin envoient leurs enfants à l’école publique, comme l’indique J. PETERS, The Plain 
People, 2003, p. 20. 
406
 L’Alberta, par exemple, semble avoir développé plusieurs modèles en matière d’éducation. Voir l’article de J. L. 
HIEMSTRA et R. A. BRINK, op. cit. 
407
 Informateurs Ontario – Bill, Louis, Paul, Richard, Marc. 
408
 Informateur Ontario – Louis. 
409
 Informateur Ontario – Bill. 
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Il est allé à l’école publique avant la consolidation des commissions scolaires. Dans les années 
1960, les enfants ont commencé à être transportés dans des écoles centralisées, les écoles 
séparées ont été mises en place.
410
 
 
 
Chez les Huttériens, l’école est sur la colonie411. La commission scolaire s’occupe 
d’embaucher les professeurs externes et garde un œil sur l’école. En même temps, les membres 
de la colonie, les ministres et le professeur d’allemand notamment, gardent aussi un œil sur ce 
qui est enseigné en anglais, afin que rien de ce qui est enseigné n’aille à l’encontre de leur mode 
de vie/religion. Le professeur d’allemand garde le contact avec la commission scolaire. La 
colonie paie pour le bâtiment, sa construction et son entretien. 
L’école huttérienne est littéralement séparée en deux, un côté pour l’allemand et un pour 
l’anglais412. Du côté anglais sont enseignés les mathématiques, la lecture et l’écriture, mais aussi 
un cours sur l’histoire des Huttériens préparé par un éducateur membre d’une colonie413. En ce 
qui concerne les cours d’allemand, ils ont lieu deux fois par jour, en matinée, entre huit et neuf 
heures; et en fin d’après-midi, entre quatre et cinq heures. Du côté allemand, la langue, la 
religion et l’histoire des Huttériens sont enseignées. Le tiers du temps passé par les enfants du 
côté allemand de l’école est occupé par l’apprentissage de la grammaire, un autre tiers est occupé 
par l’apprentissage de l’histoire et de la religion huttérienne, le dernier tiers étant consacré aux 
chants et à la lecture
414
. Donc, nous pouvons constater que les enfants occupent deux tiers de leur 
temps passé du côté allemand de l’école à l’apprentissage de contenus religieux, les chants et les 
lectures étant de nature essentiellement chrétienne. Le côté allemand de l’école chez les 
Huttériens se veut donc marqué par la religiosité de la communauté.  
Concernant la formation des adultes et la poursuite d’études plus approfondies (question 4), 
il faut souligner au départ que toute éducation au-delà du secondaire est découragée par les 
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 Informateur Ontario – Paul. 
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 C’est ce que J. A. HOSTETLER souligne dans son ouvrage Hutterite Society, 1974/1997. 
412
 Cette séparation physique observable dans la conception même du bâtiment-école reflète parfaitement la 
séparation recherchée par les Huttériens entre le monde de la colonie, allemand, et le monde externe, anglais. Cette 
séparation se veut la représentation de la barrière psychologique donnée par le mode de vie particulier de la minorité 
religieuse. 
413
 Cela démontre la volonté de prise en charge de l’éducation des enfants dans les colonies huttériennes qui 
cherchent à limiter l’influence de l’éducation démocratique sur leurs membres. En ce sens, le côté allemand de 
l’école, observable dans ce cours sur les Huttériens, pénètre le côté anglais de l’école, alors que l’inverse n’est pas 
possible. 
414
 Informateur Manitoba – Shawn. 
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membres de la plupart des groupes anabaptistes
415
. Selon eux, une telle éducation est trop 
souvent synonyme de fierté mal placée et détourne du cheminement chrétien. Toutefois, dans 
tous les groupes anabaptistes à l’étude, les cours techniques sont encouragés. Ces cours incarnent 
alors une vocation : servir la communauté. 
Chez les Mennonites, nous pouvons constater chez un informateur
416
 que la volonté de 
poursuivre des études plus approfondies a poussé ses parents, nés dans le Old Order, à quitter la 
communauté. En ce sens, la volonté de s’éduquer portée par l’individu peut devenir un facteur de 
conversion, voire de déstructuration des communautés. Par ailleurs, les Mennonites encouragent 
la poursuite de certains cours comme la mécanique et l’électricité pour les hommes, ou les 
sciences infirmières pour les femmes. Le travail ethnographique en Ontario m’a aussi permis de 
visiter un atelier de travail du bois tenu par un Mennonite
417
. Ses équipements, à la fine pointe de 
la technologie (découpe du bois automatisée, assistée par ordinateur) exigent aussi une formation 
particulière. Chez le Old Order, selon un informateur
418
, les membres de la communauté qui 
choisissent de se spécialiser dans un métier manuel le font parfois par eux-mêmes, soit en suivant 
de courtes formations, soit en s’informant par la lecture. Un peu comme chez les Mennonites, un 
informateur
419
 membre du Old Order m’a dit qu’une femme de la communauté a suivi des cours 
pour être infirmière : elle est aujourd’hui en charge d’un centre de personnes âgées. Par ailleurs, 
certains hommes de la communauté ont suivi des cours pour connaître l’électricité par exemple. 
Chez les Huttériens, les cours techniques semblent plus spécialisés compte tenu de leur 
utilisation des techniques agricoles et industrielles plus avancées. Ces cours concernent par 
exemple l’électricité (moins de 600 volts), la plomberie, l’agriculture ou le dessin technique par 
ordinateur utilisant les logiciels SolidWorks et AutoCAD par exemple. Ces formations ne seront 
jamais très longues ou menées loin des communautés. Il est toutefois intéressant de porter 
attention aux dynamiques d’apprentissage à l’intérieur de la communauté huttérienne. 
L’utilisation des technologies modernes exige plus d’apprentissage qu’auparavant, et les plus 
jeunes sont appelés à travailler dans plusieurs secteurs agricoles qui nécessitent des compétences 
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 Certaines dénominations mennonites libérales ont mis sur pied des institutions d’enseignement supérieur, mais 
les groupes anabaptistes conservateurs refusent de poursuivre leurs études après 15 ou 16 ans. À propos de 
l’éducation supérieure chez les Mennonites, voir entre autres les ouvrages suivants : P. BUSH, op. cit.; et G. L. 
VOTH, op. cit. 
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 Informateur Ontario – Ron. 
417
 Informateur Ontario – John. 
418
 Informateur Ontario – Bill. 
419
 Informateur Ontario – Paul. 
 179 
spécialisées
420
. Les jeunes qui habitent les colonies, depuis la fin de leur secondaire, 
expérimentent donc divers postes sur la colonie et se font la main, en tant qu’apprentis, à 
plusieurs métiers. Leurs apprentissages sont donc conditionnés par les nouveaux rôles qu’ils 
adoptent. C’est un peu comme s’ils suivaient les formations de plusieurs diplômes d’études 
professionnels les uns après les autres. Par exemple, un jeune peut servir durant un temps dans 
les champs, sur les tracteurs et les moissonneuses, ce qui lui permettra d’acquérir les 
compétences à propos de la culture des céréales. Par la suite, il peut être appelé à servir dans une 
porcherie, où il effectuera les apprentissages propres à l’élevage porcin. On lui demandera 
ensuite de servir en tant que menuisier ou plombier, ou encore comme apprenti dans l’usine de 
bois ou de métal, ou encore au garage, à l’entretien des machineries. À mesure que leurs 
compétences s’affinent, ils sont plus en mesure de juger où ils se trouveraient les plus habiles et 
le plus en mesure de contribuer à l’effort collectif de la colonie. C’est ce qui déterminera si un 
individu devient ‘boss’ d’un secteur de la colonie421. Ce phénomène de multi-apprentissage à 
l’intérieur de la communauté se produit aussi dans le Old Order, alors que les jeunes sont 
déplacés de fermes en fermes pour y travailler durant quelques années comme apprentis. 
Notons que la fréquentation scolaire des enfants semble adéquate chez les Huttériens et les 
Mennonites, alors que les membres du Old Order semblent quitter l’école très jeunes. En ce sens, 
les groupes anabaptistes semblent tout à fait conscients de l’influence de l’éducation centralisée 
sur leurs communautés. Elle s’avère la porte d’entrée, par la socialisation secondaire des enfants, 
de l’éducation démocratique. Les groupes anabaptistes tentent alors de freiner ces influences, ce 
qui se révèle notamment dans l’importance qu’ils accordent à l’école séparée fréquentée par 
leurs enfants. En fait, dans les communautés amish, l’école est le seul bâtiment commun 
entretenu par la communauté, ce qui montre l’importance que cela a pour eux. De fait, chaque 
communauté anabaptiste a ses propres écoles, exception faite de dénominations plus libérales et 
des David Martin, et les enfants du Old Order Amish ne fréquentent pas les écoles du Old Order 
Mennonite par exemple. Par ailleurs, la fréquentation scolaire des adultes semble aussi adéquate 
chez les Mennonites et les Huttériens, mais elle semble déterminée davantage par des 
considérations collectives que par des aspirations individuelles. 
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 Informateurs Manitoba – Karl, Steve. 
421
 Informateur Manitoba – James. 
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Globalement, nous pouvons remarquer que l’éducation démocratique occupe tout de même 
une place importante dans la construction de l’identité individuelle des membres des groupes 
anabaptistes, que ce soit par le biais de l’éducation centralisée ou par la liberté de religion dont 
bénéficient les membres de leurs communautés. Ainsi, l’influence de l’éducation démocratique 
se fait sentir dans leurs communautés, principalement par la porte d’entrée de la socialisation 
secondaire portée par l’éducation centralisée ou la possibilité de quitter les communautés, mais 
sous certaines réserves apportées par l’éducation communautaire : par exemple celle d’éviter 
l’individualisme ou la fierté que peut apporter le monde moderne422. Nous constatons donc que 
l’influence de l’éducation démocratique, au niveau de l’individu, est limitée par l’action directe 
de l’éducation communautaire. 
 
 
L’éducation communautaire au niveau individuel 
 
 Mennonites Old Order Huttériens 
5- Le baptême est-il un 
choix conscient pour 
vous? 
Oui Oui Oui 
6- À quel âge à lieu le 
baptême dans votre 
groupe religieux? 
12-14 18 19-25 
7- Personnellement, 
comment considérez-
vous l’importance du 
récit de vos ancêtres? 
Assez importante. Importante. Très importante. 
8- Avec qui les jeunes 
adultes de la 
communauté se 
marient-ils? 
Une personne de la 
communauté. 
Une personne de la 
communauté. 
Une personne de la 
communauté. 
9- À quel âge? 24 23 24 
Tableau-synthèse des réponses recueillies lors des ethnographies et comparant les trois groupes 
anabaptistes à propos de l’éducation communautaire au niveau individuel. 
 
 
Les questions 5, 6 et 7 s’intéressent à la socialisation primaire à l’intérieur des groupes 
anabaptistes. Elles concernent la question du baptême, aboutissement de cette socialisation 
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 Le monde moderne, par exemple, fait la promotion des sports compétitifs qui encouragent justement un 
individualisme et une fierté de soi, et ce, entre autres dans les écoles publiques. Sur certaines colonies, la pratique de 
tous les sports sera découragée pour les adultes chez les Huttériens, alors que chez les Mennonites, certains sports 
sont pratiqués en groupes, comme le volleyball. Voir à ce propos R. J. BORDER, op. cit. 
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primaire, et le récit historique, qui entre dans la construction de l’identité individuelle des 
membres des groupes anabaptistes. 
Nous pouvons observer que la perspective sur le baptême, sa signification intrinsèque est 
semblable d’un groupe anabaptiste à l’autre (question 5). Par exemple, le baptême est un choix 
conscient pour tous les groupes anabaptistes, ce qui n’est pas surprenant puisque ceux-ci se 
fondent sur une théologie semblable qui a été présentée au chapitre 1. Nous pouvons tout de 
même remarquer quelques détails à propos des informations recueillies au cours de la recherche 
et qui concernent la signification du baptême pour les membres des groupes anabaptistes à 
l’étude. Pour les Mennonites, un informateur423 m’a clairement mentionné que le baptême 
signifie l’acceptation personnelle de Jésus Christ comme sauveur et l’entrée dans le membership 
du groupe. Cette dualité entre une fonction céleste et terrestre du baptême conduit à l’acceptation 
personnelle des responsabilités concrètes que ce choix d’appartenance entraîne. Ce même 
informateur m’a aussi expliqué que l’âge du baptême a été en baisse au cours du 20e siècle suite 
à des rencontres de réveil tenues dans les communautés mennonites. Dans le Old Order, le choix 
du baptême doit être fait en toute conscience, à l’âge adulte, car les enfants ne comprennent pas 
la profondeur et l’importance du baptême. Cette vision du baptême est commune à tous les 
groupes anabaptistes, qui refusent de baptiser les enfants trop jeunes. Pour la plupart des 
informateurs membres du Old Order que j’ai rencontrés, le baptême signifie l’acceptation des 
règles de la communauté et des responsabilités adultes. Cela correspond par le fait même à 
l’entrée dans le monde des adultes. Pour tous les répondants, le baptême était une décision à ne 
pas prendre à la légère, puisque c’est un engagement pris pour la vie. Notons aussi qu’un 
répondant distinguait le baptême par l’eau et le baptême par le saint esprit (par le feu)424. Pour les 
Huttériens, les répondants mentionnent que le baptême constitue l’étape avant le mariage. Ces 
vœux sont pris avec Dieu, et c’est un engagement avec Dieu avant tout. Cela signifie aussi 
l’acceptation des responsabilités de la communauté (‘total community’425). Avant le baptême, six 
semaines d’enseignement sont dispensées le dimanche, durant trois heures. Les candidats vont 
voir chacun des ‘witness brothers’ (les aînés qui s’assoient à l’avant à l’église, face aux membres 
du groupe) qui leur donnent les instructions pour le baptême. 
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 Informateur Québec – Daniel. 
424
 Informateur Ontario – Paul. 
425
 Ce sont les termes exacts employés par James. 
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L’analyse comparative des trois groupes anabaptistes à l’étude devient plus intéressante 
lorsqu’on compare l’âge du baptême dans chacun des groupes (question 6). Ces âges peuvent 
être disposés sur une droite, tel qu’illustré ci-dessous : 
 
 
 
 
 
 
 
 
Nous remarquons d’emblée que l’âge du baptême s’élève en fonction du groupe 
anabaptiste sur lequel nous portons notre attention. En ce sens, le baptême est, pour tous les 
membres des groupes anabaptistes, l’acceptation individuelle des responsabilités collectives. 
Plus ces responsabilités sont grandes, plus la décision qu’implique l’engagement total de 
l’individu est importante et décisive pour l’ensemble de son existence. Alors que l’engagement 
dans la communauté mennonite, plus libérale, est beaucoup plus libre, beaucoup moins 
contraignant, l’engagement pour les membres du Old Order, qui refuseront certaines 
technologies modernes mais conserveront la structure familiale propre aux sociétés occidentales, 
est plus exigeant pour l’individu, tandis que l’engagement des Huttériens, qui décident de vivre 
sans possession, comporte un très haut niveau d’engagement et de mise au défi des sociétés 
individualistes contemporaines. Nous pourrions observer que plus le groupe met au défi les 
sociétés individualistes contemporaines, plus l’âge du baptême est élevé, la décision pouvant être 
prise par l’individu n’étant pas la même à douze ans et à vingt ans. En ce sens, lorsque le 
baptême est reporté à un âge plus tardif, la période de probation à l’entrée formelle dans la 
communauté est allongée, ce qui pousse l’individu à réfléchir davantage aux implications de sa 
décision. Par ailleurs, nous pourrions aussi ici nous référer aux analyses de Laurence R 
Iannaccone qui, dans son article « Why Strict Churches Are Strong? », explique la notion de 
‘sceening’426. Simplement, plus une église voit ses critères éthiques, moraux et ses exigences 
comportementales élevés, plus une forme d’écrémage a lieu pour les nouveaux membres qui 
voudraient s’y joindre, les membres en probation. La période de probation plus longue chez les 
Huttériens par exemple correspond à cet écrémage plus fin qui a lieu dans ces communautés. En 
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 L. R. IANNACCONE, « Why Strict Churches Are Strong? », American Journal of Sociology, 1994. 
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ce sens, nous pouvons remarquer qu’il y a plus de convertis aux églises mennonites libérales 
qu’au mode de vie huttérien par exemple. 
Sur la balance de l’éducation démocratique et de l’éducation communautaire, l’importance 
de la socialisation primaire dans les groupes anabaptistes n’est pas à sous-estimer en tant que 
facteur déterminant de l’éducation et, par le fait même, de la construction identitaire des 
membres de leurs communautés. Car si les groupes anabaptistes grandissent, c’est 
principalement en raison de leur haut taux de natalité, et non en vertu de nombreux convertis. 
Ainsi, cette socialisation sera légèrement différente d’un groupe anabaptiste à l’autre, tout en 
ayant un fond doctrinal et historique commun qui se trouve dans leur théologie du martyr et 
perceptible directement par leurs symboles religieux distinctifs, vestimentaires notamment. Ce 
sont principalement les marqueurs identitaires qui changent d’un groupe anabaptiste à l’autre, 
nous y reviendront au chapitre 6. La construction et le maintien de ces marqueurs influenceront 
aussi les autres aspects de l’identité des membres du groupe, tel que la place accordée dans le 
récit personnel à l’histoire de leur groupe d’appartenance et à l’histoire anabaptiste en général. 
En ce sens, l’importance de l’histoire du groupe dans la construction du récit identitaire 
individuel semble varier grandement, non seulement d’un groupe anabaptiste à l’autre, mais 
aussi selon les intérêts personnels de chacun (question 7). Par ailleurs, ce n’est pas exactement la 
même histoire qui est racontée d’un groupe anabaptiste à l’autre puisque les Huttériens insistent 
davantage sur une histoire distincte des autres deux autres branches. Les répondants membres 
d’une église mennonite ont tous semblé intéressés par l’histoire de leurs communautés. Certains 
informateurs avaient une connaissance approfondie de l’histoire des Mennonites au Canada et 
pouvaient nommer presque tous les groupes présents au Canada, ainsi que leurs parcours 
migratoires
427
. Selon un informateur
428
, ses ancêtres mennonites ont contribué à la liberté de 
religion dont leurs groupes bénéficient aujourd’hui, notamment en ce qui concerne les écoles 
séparées. Fait à remarquer, toutes la plupart des maisons mennonites visitées au cours des 
ethnographies menées au Québec et en Ontario possédaient des bibliothèques où l’on trouvait 
des livres concernant l’histoire du christianisme en général et l’histoire des Mennonites en 
particulier
429
. Pour leur part, les membres du Old Order m’ont seulement mentionné qu’ils 
appréciaient parler de l’histoire du christianisme en général, et de l’histoire des Mennonites en 
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 Informateur Ontario – Ron. 
428
 Informateur Ontario – Bill. 
429
 Par exemple, chez les informateurs Daniel, Donald, Fernand, John.  
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particulier. Selon les récits que les informateurs m’ont rapportés, ils sont conscients que leurs 
ancêtres ont colonisé l’Ontario. 
Il y a, chez les Huttériens, des gens fort zélés en matière d’histoire des groupes anabaptistes 
en général, et d’histoire des Huttériens en particulier. Pour ces informateurs que j’ai rencontrés, 
l’histoire est très importante. Un informateur430, par exemple, ancien professeur d’allemand, a 
appuyé sur l’enseignement de l’histoire. Il a lui-même développé beaucoup de matériel 
d’enseignement, y compris pour l’école anglaise. Tous les enfants des colonies sont aujourd’hui 
invités à suivre son cours entre la 6
e
 et la 8
e
 année. Ce même informateur a voyagé un peu 
partout dans le monde pour faire connaître l’histoire des Huttériens, mais aussi pour visiter les 
lieux des anciennes colonies en Europe. Il a donc voyagé en Allemagne et en Israël, entre autres. 
Il a aussi contribué à la portion ‘Histoire des Huttériens’ dans le livre historique de la 
municipalité de Cartier, où se trouve la colonie. Par ailleurs, lorsqu’il est question d’histoire, cet 
informateur fait référence au livre des Actes des Apôtres, et aux parties ayant spécifiquement 
trait à la communauté de biens (chapitre 2 et 4)
431
. Sur la colonie, l’histoire est mise de l’avant à 
l’école d’allemand et à l’école du dimanche. S’y combinent dans les deux cas les aspects 
historiques et religieux des Huttériens. Par ailleurs, à l’église, les sermons sont historiquement 
fondés, ils ont été écrits quelques siècles auparavant et sont répétés selon un cycle défini. 
Généralement, les jeunes sont encouragés à lire des livres d’histoire, en plus de la Confession of 
Faith de Peter Rideman
432
, tels que les Chroniques des pères fondateurs
433. Notons qu’un autre 
informateur
434, membre de la même communauté, m’a dit qu’il trouve qu’il ne parle pas assez 
d’histoire avec les autres membres de la colonie. Il en discute, me dit-il, principalement avec les 
invités. Un autre informateur
435
 m’a dit la même chose en faisant référence à des invités 
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 Informateur Manitoba – James. Son père était lui-même historien, de même que son fils. L’intérêt pour l’histoire 
et l’étude semble être transmis à l’intérieur de la famille. 
431
 La Sainte Bible, Actes des Apôtres, chapitre 2, versets 44-45 : « Tous ceux qui croyaient étaient dans le même 
lieu, et ils avaient tout en commun. Ils vendaient leurs propriétés et leurs biens, et ils en partageaient le produit entre 
tous, selon les besoins de chacun »; chapitre 4, versets 32-35 : « La multitude de ceux qui avaient cru n’était qu’un 
cœur et qu’une âme. Nul ne disait que ses biens lui appartinssent en propre, mais tout était en commun entre eux. 
Les apôtres rendaient avec beaucoup de force témoignage de la résurrection du Seigneur Jésus. Et une grande grâce 
reposait sur eux tous. Car il n’y avait parmi eux aucun indigent : tous ceux qui possédaient des champs ou des 
maisons les vendaient, apportaient le prix de ce qu’ils avaient vendu, et le déposaient aux pieds des apôtres; et l’on 
faisait des distributions à chacun selon qu’il en avait besoin ». 
432
 P. RIDEMAN, Confession of Faith, 1974.  
433
 En deux volumes : The Chronicle of the Hutterian Brethren I, 2003; et The Chronicle of the Hutterian Brethren 
II, 1998. 
434
 Informateur Manitoba – Sam. 
435
 Informateur Manitoba – Sharon. 
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catholiques ayant visité la colonie quelques années auparavant, avec qui elle avait discuté 
d’histoire.  
L’importance de l’histoire dans les communautés anabaptistes n’est certes pas à sous-
estimer en tant que force de construction de l’identité individuelle, étant elle-même une part à la 
fois de la socialisation primaire et de la socialisation secondaire. Les membres des groupes 
anabaptistes entendent tous parler de l’histoire de leurs propres communautés, mais la place 
qu’occupe cette histoire dans la vie personnelle de chacun semble relever d’aspirations plus 
individuelles. En ce sens, ceux qui sont plus intéressés par l’histoire s’en préoccupent davantage, 
l’histoire devenant alors un élément important de leur socialisation secondaire. N’en demeure 
pas moins que les membres des groupes anabaptistes qui fréquentent une école du dimanche y 
discutent fréquemment d’histoire436. De plus, les sermons des cultes anabaptistes sont souvent 
empreints de références historiques. J’ai par exemple pu entendre des références à Peter Walpot 
dans un sermon chez les Huttériens
437. Il s’avère donc indéniable que l’histoire devient un 
élément de structuration de l’identité individuelle des membres des groupes anabaptistes, un 
élément de socialisation, primaire et secondaire, qui pousse fortement les influences de 
l’éducation communautaire sur les individus.  
Les deux dernières questions présentées dans le tableau précédant et en annexe concernent 
les relations intragroupes, et plus précisément la question du mariage (question 8 et 9). Comment 
le mariage se présente dans une communauté peut nous fournir un bon indicateur de la place de 
l’éducation communautaire dans cette communauté. Pour l’ensemble des groupes anabaptistes, 
les membres d’une communauté marient quelqu’un de leur groupe d’origine, au début de la 
vingtaine. Le mariage est l’étape de vie suivant le baptême, avec un délai plus ou moins long 
entre les deux selon le groupe d’appartenance. Selon un répondant membre du Old Order438, 
l’âge du mariage dans le Old Order est un peu à la hausse. Pour les Huttériens, le mariage a lieu 
après le baptême, et les gens se marient avec un autre membre baptisé, membre de l’une des trois 
branches huttériennes. La première étape est d’en faire la demande au ministre. En second lieu, 
le ministre apporte la demande aux membres du comité En troisième lieu, la nouvelle est 
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 C’est ce que j’ai pu constater en fréquentant l’école du dimanche chez les Mennonites durant quelques années. 
437
 Peter Walpot est l’un des treize pères fondateurs des Huttériens, les treize premiers chefs de l’église. Voir à ce 
propos The Chronique of the Hutterian Brethren I, 2003. Il a été l’aîné et le chef de l’église huttérienne entre 1565 et 
1578. 
438
 Informateur Ontario – Bill. 
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apportée à tous les membres baptisés de la colonie où les futurs époux demeurent. Aucun 
mariage n’est autorisé en dehors de l’église, et aucun divorce n’est permis. 
Sans être un mariage purement arrangé, et loin d’être forcé, le mariage dans les groupes 
anabaptistes ne sort toutefois pas des limites tracées par la communauté. Les règles du mariage 
sont strictes dans tous les groupes anabaptistes et c’est un engagement pris très au sérieux, géré 
par la communauté. Le caractère résolument endogamique du mariage dans les communautés 
anabaptistes s’avère un indice évident que l’éducation communautaire vient jouer un rôle majeur 
sur les décisions prises par l’individu au moment de se marier.  
Les questions 5, 6, 7, 8 et 9 nous renseignent à propos de la teneur de l’éducation 
communautaire dans chacun des groupes à l’étude. D’une façon générale, nous pouvons 
remarquer que l’éducation communautaire dans les groupes anabaptistes s’appuie résolument sur 
la religiosité de l’existence. Cette éducation communautaire s’exprime avant tout par une 
socialisation primaire forte qui marque l’identité individuelle des membres des communautés, 
mais aussi par une socialisation secondaire qui met de l’avant notamment l’importance de 
l’histoire. De fait, sous l’influence de l’éducation communautaire, la plupart des individus nés 
dans un groupe anabaptiste prennent la décision de s’y joindre une fois adulte en choisissant le 
baptême, et s’ils quittent leur communauté d’origine, comme nous l’avons mentionné 
précédemment, c’est souvent pour rejoindre une autre communauté anabaptiste plus libérale. De 
plus, le caractère endogamique du mariage dans les groupes anabaptistes indique aussi la force 
que l’éducation communautaire a pu exercer sur la construction de l’identité individuelle des 
membres des groupes anabaptistes. Considérant tous ces éléments, nous pouvons constater que 
l’éducation communautaire pèse lourd sur la construction de l’identité individuelle des membres 
des groupes anabaptistes. 
 
 
Conclusion 
D’un côté, comme nous avons pu l’observer, l’éducation démocratique voit ses influences 
limitées par l’éducation communautaire au niveau de la construction de l’identité individuelle 
des membres des groupes anabaptistes. Cela s’observe notamment par l’importance de l’école 
séparée dans leurs communautés, dans les choix des convertis qui quittent leur groupe 
d’appartenance d’origine et qui se tournent, la plupart du temps, vers un autre groupe anabaptiste 
plus libéral, ou dans les directives des groupes anabaptistes quant à la formation des adultes qui 
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en sont membres. D’un autre côté, l’influence de l’éducation communautaire se fait sentir sur 
l’individu dès son plus jeune âge par le biais de la socialisation primaire, qui le conduit 
logiquement au baptême et au mariage endogame. Elle se fait aussi sentir tout au long de sa 
croissance par la socialisation secondaire, et notamment par la place qu’acquiert l’histoire au 
cœur de cette socialisation. L’histoire demeure un élément important de la structuration de 
l’identité individuelle dans tous les groupes anabaptistes. Notons par exemple que l’histoire 
semble plus importante chez les Huttériens, de par ses sermons historiques et ses livres 
fondamentaux très anciens
439. L’histoire a acquis une telle place dans leurs communautés que 
certains individus ont même développé un cours pour l’enseignement en anglais. Remarquons 
que seuls les Huttériens acceptent que des professeurs non-membres de leurs communautés 
viennent y enseigner, ce qui les pousse peut-être à rechercher un meilleur contrôle sur le contenu 
de l’enseignement du côté anglais de leurs écoles. Nous pouvons donc constater que l’éducation 
communautaire déborde sur l’éducation démocratique dans les groupes anabaptistes et, qu’en ce 
sens, elle est prédominante dans le processus de construction de l’identité individuelle des 
membres de leurs communautés. 
Ainsi, en ce qui concerne l’éducation démocratique, l’école fréquentée par les enfants des 
communautés anabaptistes a suffisamment d’importance pour que les groupes veuillent à tout 
prix garder un œil sur elle. Cette volonté de contrôler les lieux de l’éducation des enfants, et de 
fait de leur socialisation secondaire, signifie que l’éducation démocratique a tout de même un 
pied directement ancré dans les groupes anabaptistes et que les groupes souhaitent en limiter les 
influences sur l’individu en croissance. Et à cette tâche, ils réussissent assez bien compte tenu du 
fait que leur façon de mettre en forme l’éducation est devenue un modèle particulier et à part 
entière, à la fois en Ontario pour les membres du Old Order et des Mennonites et au Manitoba 
pour les membres des Huttériens. Cela démontre aussi la flexibilité de l’éducation démocratique, 
qui sait tirer profit des opportunités de collaboration avec les minorités religieuses. Nous 
pouvons constater que la socialisation secondaire, telle que nous l’avons explorée à l’aide des 
questions 1 à 4, vient jouer un rôle important dans la construction de l’identité individuelle des 
membres des groupes anabaptistes, principalement sous l’influence secondaire de l’éducation 
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 Chez les Huttériens, les livres qui contiennent les sermons dispensées lors des cultes sont passés de génération en 
génération et sont disponibles en une seule copie par colonie.  
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démocratique, alors que la force de la socialisation primaire se fait plutôt sentir sous l’influence 
majeure de l’éducation communautaire.  
Par ailleurs, les processus d’apprentissage dans les groupes anabaptistes se trouvent 
intrinsèquement liés aux rôles adoptés par les individus, des rôles qui se transforment au cours de 
leur vie. L’opportunité qu’aurait alors l’éducation démocratique de se tailler une place dans la 
construction de l’identité individuelle des membres des groupes anabaptistes, par le biais de la 
formation des adultes, se trouve alors doublée par une approche fonctionnellement rationnelle 
d’attribution de rôles selon les besoins d’un groupe. L’éducation, entendue l’éducation 
démocratique, devient alors autorisée par la communauté dans les limites de ses besoins. 
L’éducation ne passe alors pas nécessairement par la formation à proprement parler, dans une 
classe avec un professeur, mais plutôt par la pratique de plusieurs métiers et l’apprentissage de 
plusieurs techniques dans de nombreux domaines. Plus ces apprentissages sont intégrés, plus le 
groupe exigera de l’individu des responsabilités importantes, ces responsabilités pouvant être, 
par ailleurs, autant d’ordre matériel que spirituel. Ces responsabilités peuvent alors se révéler très 
grandes, comme devenir gestionnaire d’une colonie huttérienne ou ministre mennonite. Ces 
nouveaux rôles, acquis habituellement tous deux au tournant de la quarantaine, exigent de 
l’individu une nouvelle éducation. L’éducation démocratique vient parfois y jouer une influence 
mineure, comme pour le gestionnaire d’une colonie qui va suivre des cours de gestion 
d’entreprise agricole par exemple, mais c’est largement, même ici, l’éducation communautaire 
qui vient bloquer l’action de l’éducation démocratique au sein des groupes anabaptistes en 
posant rationnellement des balises aux individus. Ainsi, même au niveau de la socialisation 
secondaire, où l’éducation démocratique pourrait se trouver plus influente, l’éducation 
communautaire devient complètement prégnante, soumettant l’éducation démocratique à une 
logique fonctionnelle largement déterminée par la possibilité de mener des affaires dans les 
sociétés contemporaines et passant par une attribution de rôles au sein des communautés. 
L’importance de la socialisation primaire, telle qu’explorée notamment par les questions 5, 
6 et 7, se révèle comme une pierre angulaire qui pèse lourd sur la balance de l’éducation 
démocratique et de l’éducation communautaire au niveau de l’individu. C'est dire qu’elle pèse 
lourd du côté de l’éducation communautaire, tout en offrant, selon le groupe d’appartenance, une 
ouverture plus ou moins grande sur le monde. Le terme de la socialisation primaire dans les 
groupes anabaptistes se veut, bien sûr, le baptême dans la communauté d’origine. C’est un 
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processus lent qui démarre dès la naissance et se poursuit dans toutes sortes de situations. C’est 
en ce sens qu’un membre du Old Order m’a dit : « On s’arrange pour que nos enfants demeurent 
dans la communauté »
440
. Je donnerai ici en guise de conclusion quelques exemples, tirés de la 
vie quotidienne des membres des groupes anabaptistes, qui montrent comment l’ordinaire du 
quotidien devient un facteur déterminant dans ce processus de construction identitaire associé à 
la socialisation primaire. Car l’enfant anabaptiste, celui qui naît et grandit dans l’environnement 
de ses parents et qui le perçoit comme « … the world tout court … », pour reprendre les termes 
exacts de Berger et Luckmann
441, c’est le premier à qui s’adresse le processus de socialisation 
primaire mis en place dans les groupes anabaptistes
442
.  
L’apprentissage des actions appropriées propres au déroulement des cultes chez les 
Mennonites commence dès que l’enfant peut, un tant soit peu, manipuler des objets. Un père de 
famille qui s’occupait la plupart du temps de son plus vieux garçon lors des cultes, qui avait alors 
à peine 2 ans d’âge, montrait à son fils les livres de chants du groupe. Le fils, voyant son père 
intéressé en la matière, y porte aussi attention, non seulement aux pages et aux textures du livre, 
mais à son emplacement désigné et à son rangement adéquat
443
. De fait, le père laissait parfois le 
fils replacer, à la fin des chants, le livre dans le présentoir situé derrière les bancs de l’église. Ce 
geste, qui semble anodin en apparence, entre directement dans la construction identitaire de 
l’enfant, devenant un geste du quotidien, un geste qu’il pratiquera peut-être tout au long de sa vie 
et dont il n’aura pas vraiment de souvenir du premier moment où il l’aura accompli. C’est un 
moment de sa socialisation primaire qui grave en lui l’atmosphère de l’église, le déroulement des 
cultes et l’attitude à y adopter444. 
Chez les Huttériens, l’éducation religieuse à proprement parler débute pour les enfants au 
moment où ils sont autorisés à fréquenter l’église, c'est-à-dire vers cinq ans. Avant cinq ans, la 
socialisation met l’emphase sur autre chose, tel que l’apprentissage de l’allemand, leur langue 
première, et de la vie en communauté. Cette vie en communauté passe pour les enfants par un 
espace physique particulier qui se trouve au centre des habitations de la colonie. Cet espace, un 
ministre me l’a décrit comme s’étendant sur plusieurs acres, car allant jusqu’à l’école. Les 
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 Informateur Ontario – Bill. 
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 En français dans la version anglaise de leur ouvrage : P. BERGER et T. LUCKMANN, op. cit., p. 154. 
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 Voir par exemple le livre sur les enfants amish de P. PELLMAN GOOD, Amish Children, 2000. 
443
 L’ordre alors donné au culte dans son déroulement, qui correspond par exemple au rangement adéquat du livre de 
chant, au bon moment et à l’endroit approprié, devient le reflet de l’ordre donné par la socialisation primaire auprès 
de l’enfant en apprentissage. 
444
 Cette situation a été observée lors d’un culte d’une église mennonite au Québec. 
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véhicules moteurs n’y ont pas accès, sauf peut-être pour les « gator » qui y circulent assez 
librement. Ce parc très grand est donc le terrain de jeu des jeunes enfants, avec de nombreuses 
balançoires et jeux de tout genre. J’ai pu les voir jouer dans la neige et en apprécier la tranquillité 
du lieu. Cette tranquillité peut sembler futile, mais elle est vécue en commun, avec les enfants de 
toutes les familles de la colonie. La vie en commun, vécue dans le quotidien depuis la plus tendre 
enfance, devient un marqueur fondu dans l’identité individuelle des membres des colonies. Ce 
type d’environnement est, par la suite, recherché par les parents huttériens, qui le considèrent 
comme idéal pour la croissance de leurs enfants, ou du moins tout à fait normal car étant part 
entière de leur conception du monde
445
. 
Nous avons pu constater, d’une part, que le poids de la socialisation primaire pèse lourd sur 
l’éducation communautaire au niveau de l’individu. D’autre part, le contrôle de la communauté 
sur la socialisation secondaire vient alléger l’influence de l’éducation démocratique sur les 
membres de leurs groupes. Nous pourrions donc concevoir que l’hypothèse posée au départ 
concernant le niveau d’analyse individuel, présentée au début de ce chapitre, se trouve vérifiée et 
que l’éducation communautaire prévaut sur l’éducation démocratique dans son influence sur la 
construction de l’identité individuelle des membres des groupes anabaptistes.  
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 Cette situation a été observée lors du travail ethnographique au Manitoba en novembre 2013. 
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Chapitre 5 
Cadre interprétatif individuel 
• 
Illustration des résultats446 
 
 
Introduction 
Au cours de ce chapitre, nous illustrerons la prégnance de l’éducation communautaire sur 
l’éducation démocratique au niveau individuel. Pour ce faire, nous avons retenu la thématique du 
baptême chez les Huttériens, et plus particulièrement les dynamiques de conversion qui s’y 
associent. La socialisation primaire, comme nous l’avons vu au chapitre précédent, demeure une 
influence fondamentale sur la construction de l’identité individuelle des membres des groupes 
anabaptistes. Nous pouvons nous demander dans quelle mesure elle est influente; si nous la 
neutralisons, dans quelle mesure la socialisation primaire vient-elle influencer les décisions 
prises par l’individu au moment de se faire baptiser, le terme de cette socialisation primaire? 
Cela concerne tous les convertis, par ailleurs, autant les individus qui quittent les colonies que 
ceux qui s’y joignent. Dans un cas comme dans l’autre, la socialisation primaire a été 
subordonnée à la liberté de religion, illustrée par la conversion. Cela ne signifie toutefois pas que 
l’influence de l’éducation communautaire s’amenuise par le fait même, et sa force se dévoile 
dans les choix que des convertis posent par rapport à leur adhésion à un autre groupe 
d’appartenance. Au-delà de la socialisation primaire, l’éducation communautaire vient influencer 
la décision des convertis, notamment par ses influences sur l’individu en fonction de l’autorité 
morale et de l’effervescence recherchées dans une communauté d’appartenance. 
Le baptême dans les colonies huttériennes s’effectue après la confession de foi, au début de 
l’âge adulte. Étant donné les responsabilités relationnelles et matérielles qui découlent du 
baptême, chaque individu se trouve face au choix d’accepter ou de refuser ces responsabilités en 
s’intégrant à la collectivité ou en se retirant. Bien que le baptême constitue la norme plutôt que 
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 Ce chapitre a été élaboré dans le cadre d’un séminaire d’épistémologie du religieux contemporain donné à la 
Faculté de théologie et d’études religieuses de l’Université de Sherbrooke.  Il a par la suite été retravaillé en vue 
d’une publication éventuelle de la revue Théologique sur la thématique de la conversion, numéro spécial dirigé par 
Géraldine Mossière. 
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l’exception au sein des colonies447, au sens où la plupart des enfants socialisés dans le groupe y 
aboutissent, la contrepartie du baptême est la dissidence, qui correspond au refus de ces 
responsabilités, et ce, souvent pour joindre un autre mouvement protestant ou anabaptiste moins 
communal. Par ailleurs, le baptême est parfois offert à des gens qui proviennent de l’extérieur du 
groupe. Ainsi, certaines situations particulières relatives aux conversions sont observables chez 
les Huttériens, et ce sont ces situations qui retiendront notre attention au cours de ce chapitre, 
car, en portant attention aux convertis, elles permettent d’évaluer l’influence et les mécanismes 
de l’éducation communautaire, tout en neutralisant la socialisation primaire vécue par l’individu. 
L’hypothèse que je tenterai de vérifier dans ce chapitre est que la conversion du/au mode 
de vie huttérien procède par affinité religieuse individuelle, laquelle repose sur l’importance des 
vecteurs relationnel et émotionnel, qui sont eux-mêmes fortement influencés par l’éducation 
communautaire, notamment par l’effervescence et l’autorité morale des communautés 
d’appartenance. J’entends, pour vérifier cette hypothèse, appliquer quelques concepts 
durkheimiens, notamment ceux d’effervescence et d’autorité morale se rapportant à l’éducation 
communautaire, à certaines situations particulières associées au baptême chez les Huttériens, soit 
les adhésions volontaires et la dissidence de membres. Ainsi, ces situations reflètent la décision 
consciente que l’individu a eu à faire au moment d’accepter ou non le baptême, et non 
simplement la socialisation primaire subie dans le groupe d’origine. Dans ces rares cas, les 
individus se tournent vers une identité qui correspond à une affinité religieuse qui résonne mieux 
pour eux, ils mettent donc au défi leur socialisation primaire. Cela s’observe notamment par les 
trajectoires de conversion empruntées par les membres quittant les colonies. Cela s’observe aussi 
par le choix que certaines personnes font lorsqu’elles décident d’adhérer au mode de vie 
huttérien. Par ailleurs, ces cas représentent clairement cette décision que chaque membre a eu à 
prendre, de même que la réflexion qui sous-tend ce choix déterminant
448
.  
Afin d’étayer cette hypothèse, je procéderai en quatre temps. Une première partie, plus 
descriptive, présentera les formalités du baptême dans les colonies huttériennes. Une seconde 
partie concernera les concepts communautaires de Durkheim, tirés de son ouvrage Les formes 
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élémentaires de la vie religieuses, qui seront appliqués à la conversion et au baptême dans les 
colonies huttériennes : l’autorité morale et l’effervescence. Une troisième partie, plus analytique, 
concernera certains cas particuliers en lien avec les dynamiques de conversion chez les 
Huttériens. Je conclurai par une discussion et j’effectuerai un retour sur l’hypothèse postulée au 
départ. Cette démarche permettra d’illustrer la place qu’occupe la sensibilité individuelle dans le 
mouvement constitutif du fait religieux qui s’effectue entre l’individu et la collectivité 
(huttérienne dans ce cas), mouvement qui ne me semble pas assez explicite dans l’œuvre de 
Durkheim, qui ne reconnaît pas, en général, l’importance de l’individu. Nous pourrons aussi 
constater comment, pour l’individu huttérien, l’éducation communautaire demeure prégnante sur 
l’éducation démocratique, et ce, au-delà de la socialisation primaire. 
 
 
Le baptême dans les colonies huttériennes 
Le baptême, pour les membres des colonies huttériennes, est un choix conscient effectué au 
début de l’âge adulte, vers 20 ans pour les filles et vers 24 ans pour les garçons. Hostetler affirme 
que c’est un véritable rite d’initiation, un des moments les plus importants de la vie des membres 
des colonies. La cérémonie du baptême chez les Huttériens, laquelle est prévue longtemps 
d’avance et a lieu annuellement, voire une fois tous les deux ans dans une colonie, s’avère 
l’aboutissement d’une procédure qui dure plusieurs semaines. Tout un protocole la précède, 
lequel consiste essentiellement en la demande explicite du baptême par le membre désireux de le 
recevoir et en l’apprentissage des vœux de baptême, ce qui dure entre six et huit semaines. Dans 
la Confession of Faith de Peter Rideman
449
, on peut lire que quiconque fait la demande du 
baptême est en mesure de le recevoir. Quelques semaines avant la cérémonie proprement dite, 
trois sermons baptismaux sont délivrés par le ministre, lesquels se réfèrent aux passages 
bibliques suivants : l’Évangile selon Saint-Jean 3 : 7-15, l’Épître de Saint-Paul aux Romains 6 : 
1-8 et l’Évangile selon Saint-Matthieu 28 : 16-20. Puis, la cérémonie en tant que telle, qui se 
déroule le dimanche des Rameaux ou à la Pentecôte, a lieu en deux temps
450. D’abord, le samedi 
après-midi, les candidats sont évalués une dernière fois quant à leurs croyances. Ensuite, le 
dimanche matin, le dernier sermon baptismal est prononcé par le ministre puis, avant l’acte du 
baptême, les candidats ayant mémorisé certains textes en font la récitation. Les vœux de baptême 
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sont prononcés selon le protocole et quatre questions leurs sont posées (Hostetler 1974/1997, 
337) : 1) Reconnaissez-vous que les doctrines qui vous ont été enseignées sont la vérité et la voie 
du salut? 2) Reconnaissez-vous les douze articles du « Apostles’ Creed »451? 3) Désirez-vous la 
prière envers Dieu qui peut vous repentir de vos pêchés? 4) Désirez-vous vous consacrer, vous 
sacrifier pour Dieu? Une prière vient ensuite, qui est suivie, alors que les candidats sont 
agenouillés, de six autres questions semblables aux quatre autres précédentes. La cinquième de 
ces questions est particulièrement intéressante puisqu’elle révèle l’ampleur de la décision prise 
par chacun des membres lors du baptême : « 5. Do you desire thus to consecrate, give and 
sacrifice yourself with soul and body and all your possessions to the Lord in heaven, and to be 
obedient unto Christ and his church? »
452
. Chacune de ces questions ayant reçu une réponse 
positive, le ministre asperge d’eau les candidats et prononce les dernières paroles de la 
cérémonie. Les formalités terminées, des célébrations suivent, lesquelles consistent 
habituellement en un repas et en des échanges informels. 
Mentionnons que le baptême à l’âge adulte a historiquement valu la persécution pour les 
membres des colonies huttériennes. Les pères fondateurs proscrivaient le baptême des enfants, 
entre autres pour les raisons suivantes : la Bible n’en fait pas mention, c’est l’œuvre de l’Homme 
et non de Dieu et il correspond à la reconnaissance de Dieu, ce que les enfants ne peuvent faire 
de gré ni même de force
453
. La cérémonie du baptême chez les Huttériens porte un symbolisme 
fort : « Baptism signifies submission to the spiritual community and acceptance of adult 
responsibilities »
454. Il correspond selon eux à la naissance de l’Homme spirituel et à l’entrée 
consciente et désirée dans le monde adulte
455
, avec les privilèges et les responsabilités que cela 
comporte. Le baptême donne le droit de vote aux hommes, et constitue l’étape principale avant le 
mariage. La nature même du baptême, telle que décrite par Rideman, s’associe à l’incorporation 
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(embodiement) des membres dans une communauté : « For baptism is acceptance into the 
Church of Christ. Now since all who are born of Adam partake of his fellowship, should they 
desire to be embodied in the Church of Christ »
456
. Rideman ajoute un peu plus loin : « Thus, 
those who are to inherit his nature, share his fellowship and become members of his body must 
also be born of him, not the human way but in the Christian way »
457
. Le baptême représente 
donc, pour les membres des colonies, l’acceptation consciente, et donc individuelle, des 
responsabilités collectives, l’incorporation volontaire de l’individu à une collectivité désignée. 
La socialisation primaire telle qu’elle est vécue par les membres des colonies mène 
habituellement au baptême. Cette socialisation implique, dans son caractère général, la 
soumission à la volonté collective : « Prior to baptism the young Hutterite has been socialized 
and generally motivated to believe that the collective will is more important than the separate 
individuals who compose it »
458
. Le baptême constitue en quelque sorte la finalité de la 
socialisation première des membres des colonies huttériennes, il affirme le succès de cette 
socialisation première. Berger et Luckmann traitent, dans leur livre The Social Construction of 
Reality, de ce processus impliqué dans la socialisation première : 
 
The individual, however, is not born a member of society. He is born with a predisposition 
towards sociality, and he becomes a member of society. In the life of every individual, therefore, 
there is a temporal sequence, in the course of which he is induced into participation in the social 
dialectic. The beginning point of this process is internalization.
459
 
 
 
Les auteurs complètent : « Only when he has achieved this degree of internalization is an 
individual a member of society. […] Primary socialization is the first socialization an individual 
undergoes in childhood, through which he becomes a member of society »
460
. La socialisation 
première des membres des colonies huttériennes s’effectuant en milieu relativement fermé461, les 
contacts avec diverses formes de différences culturelles et religieuses s’avèrent réduits. Les 
membres naissant dans le groupe constituent la majorité de ceux qui y sont baptisés, la plupart 
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des enfants voient donc, selon une perspective interne à la communauté, leur socialisation réussie 
par la force de l’éducation communautaire. Hostetler est clair en ce qui concerne la socialisation 
première des membres des colonies huttériennes : « … the individual must lose his identity in 
one corporate body »
462
.  
Berger et Luckmann traitent du succès de la socialisation première : « Socialization always 
take place in the context of a specific social structure. Not only its contents but also its measure 
of ‘success’ have social-structural conditions and social-structural consequences »463. Ce succès, 
représenté par la récitation des vœux de baptême, implique l’introjection subjective des réalités 
sociales objectives des colonies huttériennes. Berger et Luckmann spécifient que le succès de la 
socialisation correspond effectivement à l’adéquation symétrique des réalités objectives et 
subjectives d’une société donnée. 
Cette socialisation des membres des colonies huttériennes s’effectue au cœur de ce que 
Kymlicka nomme une culture sociétale. Le baptême indique l’introjection consciente de cette 
culture sociétale. Plus précisément, Kymlicka définit la culture sociétale comme étant :  
 
… une culture qui offre à ses membres des modes de vie porteurs de sens, qui modulent 
l’ensemble des activités humaines, au niveau de la société, de l’éducation, de la religion, des 
loisirs et de la vie économique, dans les sphères publique et privée. Ces cultures tendent à être 
territorialement concentrées et fondées sur une communauté linguistique.
464
 
 
 
Bref, une culture sociétale reflète un mode de vie, une compréhension du monde et peut 
comporter une langue, une religion, une culture distincte, et en ce sens une éducation 
communautaire particulière. Ainsi, les membres des colonies emploient couramment l’allemand, 
cette langue étant étroitement reliée à leur religion puisque tous les écrits des pères fondateurs 
sont en allemand. Les sermons à l’église et l’éducation des enfants à la maison se déroulent en 
allemand. Leur langue révèle ainsi une culture sociétale collectiviste territorialement définie au 
cœur d’une société majoritairement anglaise et à tendance individualiste. Le baptême représente 
l’aboutissement de l’introjection de cette culture sociétale.  
Finalement, soulignons que, pour les membres des colonies, le baptême signifie 
l’acceptation individuelle de trois concepts propres à la culture sociétale des Huttériens : 
                                                 
462
 HOSTETLER, J., Hutterite Society, 1974/1997, p. 144. 
463
 BERGER, P. et T. LUCKMANN, op. cit., p. 183. 
464
 KYMLICKA, W., op. cit., p. 115. 
 197 
l’Ordnungen, le Gelasenheit et le Gutergemeinshaft. L’Ordnungen, traduit une normativité 
sévère : « The written rules of the community reflecting the will of God as made manifest 
through the community for particular times and situations »
465
. Le Gelassenheit concerne le 
dépassement de soi et l’abandon à la collectivité. Il indique la soumission paisible à Dieu et au 
groupe de fidèle, lesquels possèdent tout en commun : « Only unconditional obedience 
(Nachfolge) and self-renunciation (Gelassenheit) permit the gifts of God to take effect in 
man »
466
. Le Gutergemeinschaft concerne l’Église en tant que telle et la communauté de bien 
formée selon la volonté de Dieu. Ces trois concepts sont introjectés par les membres des colonies 
huttériennes lors de leur socialisation première.  
Ainsi, la socialisation primaire s’effectue en milieu relativement fermé pour les membres 
des colonies et appuie sur trois concepts clés : l’Ordnungen, le Gelasenheit et le 
Gutergemeinshaft. Elle introduit les membres à une culture sociétale qui implique une langue 
particulière, l’allemand, des pratiques religieuses distinctes, avec des services religieux 
quotidiens, et des pratiques sociales uniques, avec une emphase sur le collectivisme au sein 
d’une société largement individualiste. En ce sens, le baptême correspond à l’acceptation de ces 
pratiques distinctes. Il est une décision consciente et volontaire pour les Huttériens, il est le terme 
de leur socialisation primaire. Certaines personnes nées dans les colonies refusent toutefois le 
baptême, ‘malgré’ cette socialisation primaire, et d’autres n’y étant pas nées le demandent 
explicitement, bien qu’ils n’aient pas reçu cette socialisation primaire. Nous pourrons creuser le 
cas des convertis un peu plus loin, mais avant, attardons-nous sur Durkheim et sur les concepts 
communautaires qu’il propose : l’effervescence et l’autorité morale. 
 
 
Concepts durkheimiens relatifs à la problématique 
Les travaux de Durkheim, un des pères de la sociologie, ont eu cours principalement à la fin du 
XIX
e
 et au début du XX
e
 siècle et ont défini une orientation scientifique et disciplinaire de par 
leur méthode originale. Ses intérêts en sciences sociales l’ont conduit à s’impliquer activement 
pour la laïcité en France, ce qui en fait un acteur historique important non seulement pour ses 
réalisations académiques et intellectuelles mais aussi au plan du devenir de la nation française. 
Ayant étudié avec Wilhelm Wundt, considéré comme le père de la psychologie structuraliste et 
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expérimentale, Durkheim présente cette tendance à l’analyse structurelle. Il décompose les 
phénomènes qu’il étudie afin d’en faire ressortir des éléments précis qui étayent les thèses qu’il 
avance. Ses travaux présentent aussi ce thème cher à quelques auteurs de l’époque, que l’on 
pense à Freud par exemple, qu’est la recherche de l’origine. En ce sens, Durkheim s’avère un 
épistémologue, préoccupé par l’origine, le sens et la portée des phénomènes qu’il étudie. 
Toutefois, les réponses que Durkheim apporte à ses questionnements tendent habituellement à 
pointer la société. 
Dans Les formes élémentaires de la vie religieuse, Durkheim explore les religions 
totémiques australiennes, en lesquelles il voit la religion primitive de l’humanité. Il associe 
également ces religions aux institutions contemporaines, et il y parvient en décomposant le 
phénomène religieux en ses parties. Durkheim approche d’abord le phénomène religieux selon la 
division bipartite de la réalité entre le sacré et le profane. Selon l’auteur, cette dichotomie se 
rencontre dans tous les phénomènes religieux :  
 
Quand un certain nombre de choses sacrées entretiennent les unes avec les autres des rapports de 
coordination et de subordination, de manière à former un système d’une certaine unité, mais qui 
ne rentre lui-même dans aucun autre système du même genre, l’ensemble des croyances et des 
rites correspondants constitue une religion.
467
 
 
Selon l’auteur, autant les croyances, qui relèvent du registre de la représentation, que les rites, 
qui relèvent du registre de la prescription, se retrouvent dans le phénomène religieux et 
expriment les rapports qu’une société entretient entre les choses sacrées et les choses profanes. 
Ces croyances et ces rites forment un système organisé et porteur de sens pour la société qui la 
met en place. Durkheim résume adéquatement sa pensée par rapport aux systèmes religieux : 
 
Une religion est un système solidaire de croyances et de pratiques relatives à des choses sacrées, 
c’est-à-dire séparées, interdites, croyances et pratiques qui unissent en une même communauté 
morale, appelée Église, tous ceux qui y adhèrent. Le second élément qui prend ainsi place dans 
notre définition n’est pas moins essentiel que le premier ; car en montrant que l’idée de religion 
est inséparable de l’idée d’Église, il fait pressentir que la religion doit être une chose éminemment 
collective.
468
 
 
 
Après avoir réfuté plusieurs idées préconçues quant à l’origine des phénomènes religieux, 
disqualifiant par exemple les idées d’animisme, de naturalisme et de divinité comme étant 
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centrales à la genèse du phénomène religieux, Durkheim porte son attention sur les croyances en 
elles-mêmes et s’interroge sur l’origine de ces croyances. Selon lui, le système organisé des 
croyances s’enracine dans la société (embodiement) : « L’unité de ces premiers systèmes 
logiques ne fait que reproduire l’unité de la société »469. Ce sont les regroupements humains qui 
ont en eux-mêmes conduit à l’organisation logique des choses les entourant, organisant ainsi les 
croyances en des systèmes complexes. Selon Durkheim, les idées de hiérarchie et de genre 
proviennent également de la vie collective : « C’est la société qui a fourni le canevas sur lequel a 
travaillé la pensée logique »
470
. Ces classements intéressent étroitement la genèse du phénomène 
religieux, puisque le phénomène religieux organise primitivement mais logiquement les relations 
entre les choses sacrées et les choses profanes. La prégnance des croyances indique, selon 
l’auteur, la puissance de l’autorité morale de la société : « … l’empire qu’elle exerce sur les 
consciences tient beaucoup moins à la suprématie physique dont elle a le privilège qu’à l’autorité 
morale dont elle est investie »
471
. Il ajoute un peu plus loin : « … son efficacité [tient] de l’état 
mental [… et] constitue ce qu’on appelle l’ascendant moral »472. Si la société acquiert ce pouvoir 
sur les consciences individuelles, c’est par l’effervescence qu’elle produit chez ses membres473. 
L’effervescence, qui stimule les forces de chacun, résulte de la réunion d’individus et s’associe 
étroitement au versant émotionnel de l’humain. La société possède donc un ascendant indéniable 
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sur les individus, notamment par l’effervescence qu’elle engendre : « … c’est donc dans ces 
milieux sociaux effervescents et de cette effervescence même que paraît être née l’idée 
religieuse »
474
. Selon Durkheim, cette effervescence et le phénomène religieux vont de pair et 
s’ancrent dans la société elle-même, en tant que regroupement d’individus. L’auteur insiste sur le 
fait que ces forces religieuses constituent un pouvoir moral : « Ce sont des puissances morales, 
puisqu’elles sont construites tout entières avec les impressions que cet être moral qu’est la 
collectivité éveille chez ces autres êtres moraux que sont les individus »
475
. La pensée sociale 
influence même, selon Durkheim, les perceptions et l’entendement des individus qui composent 
le tissu social. L’autorité morale dont la société est investie, affirmée dans l’effervescence 
collective ressentie individuellement, module ces perceptions et cet entendement de la réalité, en 
reléguant certains de ses aspects au domaine du sacré et d’autres au profane. 
L’ensemble des cérémonies religieuses sert donc à recréer le passé dans le présent, à 
rattacher l’individu à la collectivité. Comme Durkheim le mentionne : « Ce qui est essentiel, 
c’est que des individus soient réunis, que des sentiments communs soient ressentis et qu’ils 
s’expriment par des actes communs »476. Ces manifestations sont nécessaires au bon 
fonctionnement social, à l’entretien du sentiment d’autorité morale créé par le groupe réuni. Elles 
viennent recréer et réaffirmer l’autorité morale portée par la collectivité. Bref, la société joue le 
rôle de régulateur en modérant les émotions individuelles de ses membres, en y aposant certains 
déterminismes. Cette facette régulatrice de la société s’exerce par l’autorité morale de cette 
dernière, en posant des balises à l’individu.  
De cet ouvrage de Durkheim, nous retiendrons principalement l’analyse sociale qu’il 
apporte aux phénomènes religieux. Selon lui, chaque partie de la société, chaque individu, se 
rapporte au tout collectif qu’elle représente. Ainsi, l’auteur souligne l’importance de 
l’effervescence collective et de l’autorité morale véhiculées par la société477. 
 
 
 
 
                                                 
474
 DURKHEIM, É., Les formes élémentaires de la vie religieuse, 2007, p. 329. 
475
 Ibid., p. 334. 
476
 Ibid., p. 548. 
477
 Pour aller un peu plus loin que É. DURKHEIM et pour actualiser cette question, nous pouvons nous référer à D. 
HERVIEU-LÉGER, notamment à l’ouvrage D. HERVIEU-LEGER et F. CHAMPION, De l'émotion en religion : 
renouveaux et traditions, 1990. Toutefois, nous resterons dans les limites épistémologiques proposées par É. 
DURKHEIM.  
 201 
Conversions et baptême dans les colonies huttériennes 
D’une façon générale, lorsqu’un individu se tourne vers une religion, pour une raison ou une 
autre, on observe un phénomène de conversion, celle-ci pouvant être soudaine ou graduelle
478
. 
Dans le cas des colonies huttériennes, les conversions se font en deux directions opposées : la 
première, vers l’interne, adjoint de nouveaux membres externes à la communauté ; la seconde, 
vers l’externe, se vérifie dans l’écoulement des membres internes de la communauté vers 
d’autres groupes religieux ou vers un mode de vie sécularisé. Ainsi, ceux qui se convertissent au 
mode de vie huttérien acceptent le baptême, tandis que ceux qui sortent des colonies le refusent.  
En abordant de cette façon le baptême dans les colonies huttériennes, c’est-à-dire en 
rapport avec les conversions internes ou externes, on évite le problème de « la socialisation 
première de la communauté ». En fait, la plupart des membres des colonies huttériennes ne se 
« tournent » pas proprement dit vers la religion huttérienne en se faisant baptiser, mais ils 
procèdent de leur socialisation première, par la force de l’éducation communautaire. Pour ainsi 
dire, on pourrait penser que, dans la plupart des cas, le choix du baptême adulte va de soi. Mais, 
pourtant, ce n’est pas aussi évident, et l’ambiguïté de cette décision est illustrée par la décision 
des convertis, soit internes ou externes. De même, cette ambiguïté affirme que la décision du 
baptême adulte comporte un questionnement intrinsèque important porté à la fois par la 
collectivité et par l’individu. C’est un rite de passage qui implique l’acceptation ou le refus des 
trois concepts présentés précédemment
479
 : ceux qui se joignent au groupe les acceptent et ceux 
qui sortent du groupe les refusent. La profondeur de ce questionnement s’illustre bien avec les 
convertis, qui ont procédé à une décision par rapport au baptême, soit l’accepter volontairement 
hors de la « contrainte » de la socialisation première, ou le refuser, malgré cette « contrainte »
480
. 
En général, les conversions au mode de vie huttérien sont rares. En près d’un siècle de 
présence au Canada, une cinquantaine de personnes s’y sont converties, et certains sur une base 
irrégulière. Peter et al. affirment que quiconque répond de façon positive à la vie sur la colonie 
est encouragé à s’y joindre. Ils nous apprennent aussi qu’entre 1972 et 1982, moins d’une 
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douzaine de conversions ont eu lieu
481. Je m’attarderai toutefois sur l’étude d’un cas particulier, 
impliquant la conversion de plus d’une vingtaine de Japonais au mode de vie huttérien482. Cette 
étude de cas concerne la création d’une colonie huttérienne sur l’île principale du Japon, près de 
Owa, quelques 270 kilomètres au nord de Tokyo. 
Notons qu’une présence communautaire non-religieuse existait déjà au Japon avant la mise 
en place de la première colonie huttérienne. Ce groupe, nommé Yamagishikai, offrait une 
organisation économique et morale solide à ses membres, mais sans mettre l’emphase sur la 
religion chrétienne
483. C’est un professeur d’économie sociale, Gan Sakakibara, qui s’est fait le 
premier promoteur du mode de vie huttérien au Japon. Impliqué dans l’Église presbytérienne, il 
est entré en contact avec des Mennonites
484
 et a pris connaissance de l’existence des anabaptistes 
vers la fin des années cinquante. Sakakibara « … believes that our related groups like the 
Hutterites and Amish have emphasized “community” – while not always in good balance – better 
than most Mennonites »
485
. Il s’est illustré en s’impliquant dans l’écriture et la traduction de dix 
ouvrages concernant les Huttériens et leur mode de vie, ses intérêts principaux portant sur le 
communautarisme et l’anti-militarisme. Ces enseignements que portait Sakakibara constituent les 
germes d’une colonie huttérienne en sol japonais. Il avait même contacté les colonies 
huttériennes du Canada à quelques reprises, comme le montre une lettre datée du 24 novembre 
1973, envoyée au ministre Paul S. Gross. Dans cette lettre, Sakakibara demande si Yoshihiro 
Tomura, un professeur d’anglais à Tokyo, pouvait être accueilli en Amérique afin d’y étudier les 
colonies huttériennes. Toutefois, c’est le révérend Isomi Izeki, un ministre de la United Church 
of Christ, qui a décidé d’implanter la première colonie au Japon. Le groupe d’Izeki vivait déjà de 
façon communautaire à Tokyo, selon les trois principes suivants : 1) Ne pas laisser le désir et le 
luxe contrôler sa vie ; 2) Rendre service à ses semblables sans attendre de récompense ; 3) 
Conserver la journée du dimanche pour la prière et le repos. Izeki, au milieu des années soixante, 
avait visité des fermes collectives en Israël, les kibboutz, mais y a trouvé des communautés au 
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caractère national et culturel prédominant, alors qu’il recherchait une communauté spirituelle 
fondée sur les écrits bibliques. 
Mentionnons que l’implantation d’un mode de vie agricole dans un pays aussi petit n’est 
pas simple. En 1972, de l’argent en provenance à la fois de la vente des biens des gens désireux 
de se joindre à la communauté naissante et des colonies albertaines a permis à une dizaine de 
personnes d’acheter une douzaine d’acres de forêt, qu’ils ont transformé en terre arable. Ordonné 
ministre en 1977 par les colonies huttériennes en Alberta, Isomi Izeki pouvait alors baptiser 
d’autres membres : « Up to the winter of 1979 he had baptized nine members of the Japanese 
colony, thus all 14 adult members of the colony have been baptized »
486
. Selon Hofer
487
, les 
relations entre les colonies huttériennes albertaines et la communauté implantée au Japon sont 
abondantes et soutenues, ce qui a créé un réseau permettant le support à la fois économique et 
spirituel de la communauté émergente. 
Dès la fondation de la colonie, certains problèmes ont émergé entre deux familles, celles du 
leader Izeki et celle de Yoshihiro Tomura. Alors que Izeki voulait faire preuve de prudence dans 
les actions entreprises par la communauté, Tomura souhaitait que les choses se déroulent plus 
rapidement. La famille de Tomura a quitté le groupe quelques années après sa fondation, mais 
d’autres membres s’y sont adjoints, portant à 22 le nombre de personnes s’y rattachant en 1981. 
Le nombre total de personnes membres de la communauté n’a jamais vraiment dépassé la 
vingtaine
488
. 
Penchons-nous maintenant sur les cas de dissidences des colonies huttériennes
489
. Hartze 
nous donne quelques chiffres concernant ces dissidences : en 1951, Eaton avait recensé 114 cas ; 
en 1982, Peter et al. en dénombrent 300 ; au tournant des années 1990, Hartze nous apprend qu’il 
y a eu au moins 600 cas de dissidence dans les dix dernières années
490
. Selon Peter et al., les 
premiers cas de dissidence étaient majoritairement des jeunes hommes en quête d’aventures qui 
ne rejoignaient pas nécessairement un autre groupe religieux. Les cas les plus récents ne se 
conforment pas à ce type de défection traditionnelle et comportent une tangente religieuse 
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importante. Les dissidences récentes des colonies huttériennes sont effectuées par des couples ou 
des familles entières et donnent lieu à des conversions pour le moins étonnantes, quoique 
compréhensibles selon le contexte où elles se déroulent. Notons que la moitié des cas de 
dissidence sont maintenant des filles. La plupart des conversions résulteraient d’un contact direct 
avec une personne membre des protestants évangéliques, ces derniers offrant une communauté 
de soutien aux dissidents. C’est l’individualisation et la privatisation à l’intérieur du groupe, 
comme la relecture des sermons par exemple, qui a conduit certains membres à considérer les 
protestants évangéliques comme un groupe attirant : « The idea of Christ as personnal saviour is 
of course central to the ‘born-again’ theology of the evangelical movement »491. Ce prosélytisme 
qui vient capter des membres des colonies huttériennes a souvent lieu lorsqu’un étranger 
s’infiltre dans une colonie pour le travail ou pour une simple visite. Dans certains cas, « … it is 
the Hutterites’ own attempts to win converts that contribute to the loss of their members to 
evangelical Protestantism »
492
. 
Dans ce contexte, Peter et al. insistent sur les concepts de Gelassenheit et de 
Gutergemeinschaft, sur l’idéologie collective véhiculée par l’ordre moral des colonies 
huttériennes et sur le conformisme des membres des colonies huttériennes. Les auteurs 
affirment : « The preoccupation of Hutterite, therefore, shifted from active value-oriented 
consciousness to passive traditionally-defined group conformity »
493
. L’ordre moral porté par le 
groupe, traditionnellement à teneur hautement collectiviste, se voit contesté par une tendance à 
l’individualisation des membres. Selon Boldt494, la société stricte des Huttériens est passée d’un 
conformisme attitudinal, impliquant l’introjection des valeurs, des normes et des règles sociales, 
à un conformisme doctrinal, ce qui diminue grandement l’importance de la socialisation 
première des membres. Généralement, ceci ouvre la porte à la recherche religieuse personnelle : 
« If the preacher cannot answer their questions, members seek ‘outside resources’ to help them 
resolve religious problems »
495
.  
Ainsi, l’individualisation et la privatisation des croyances et des rites se répercutent pré-
rationnellement sur la teneur cognitive et émotionnelle des trois concepts qui cimentent la culture 
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sociétale huttérienne, lesquels perdent graduellement leur influence cohésive. En conséquence, 
les membres des colonies adoptent une identité différente, qui leur convient davantage : 
« … ‘emotional acculturation’ occurs through the adoption by defectors of the dominant 
society’s concept of emotion and self. For certain Hutterites, the appeal of conservative 
Protestantism lies in its distinctive construction of self and emotion »
496
. Caroline Hartze tient 
compte de nombreux points dont Peter et al. ont peu fait mention, tels que l’influence générale 
du protestantisme conservateur en Amérique du Nord, l’influence de la famille dans les 
conversions d’Huttériens et l’importance de la soumission à l’autorité morale dans les colonies. 
Dans une recherche auprès de 21 Huttériens ayant quitté leur colonie, elle a vérifié comment les 
concepts de l’émotion et du soi sont modifiés pour ces dissidents. 
Plusieurs faits dans les études de cas rapportées par Hartze sont pertinents pour notre 
analyse. La première étude de cas révèle que c’est le professeur d’anglais, un protestant 
conservateur, qui a exercé une influence forte sur la conversion du membre huttérien, laquelle a 
débuté à l’adolescence. Il est sorti quelques fois de la colonie, mais comme il n’était pas baptisé, 
ces escapades étaient sans conséquences : « Because he was not baptized in either the Hutterite 
or an outside church, he returned without much comment from the preachers »
497
. Durant un 
séjour à l’extérieur de la colonie, il a rencontré des chrétiens born-again avec qui il affirme avoir 
partagé des émotions. Cette emphase sur l’émotion occupe une grande place dans sa nouvelle 
expérience religieuse. 
La seconde étude de cas concerne une jeune femme influencée par une tante déjà convertie 
aux chrétiens born-again. Cette tante a influencé plusieurs membres de la famille nucléaire de la 
jeune femme. Selon cette dissidente, qui ne voulait pas se faire baptiser dans la colonie : « ‘The 
colony’ […] was ‘a controlled system’ … »498, axé sur le rituel et non sur le partage de 
l’expérience spirituelle. Elle a quitté la colonie à 21 ans, aidée de membres de sa famille, et s’est 
immédiatement fait baptiser, trois jours après son départ, dans une église charismatique (son 
époux éventuel est également un ex-Huttérien de la même église). Selon Hartze, elle a utilisé les 
émotions pour mettre au défi le mode de vie huttérien. 
La dernière étude de cas concerne un ex-Huttérien qui s’est converti à une nouvelle religion 
dix ans après son départ de sa colonie de naissance. Il n’a pas quitté la colonie pour des raisons 
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religieuses comme les deux cas précédents, mais il a tout de même rejoint une église protestante 
conservatrice. Il voulait lui aussi partager son expérience spirituelle émotionnellement, et affirme 
que les traditions des colonies représentent des barrières. 
Ainsi, d’une façon générale, ces trois études de cas révèlent que : « Hutterites who leave 
the colony for religious reasons appear to change their self-concepts and to use emotion terms as 
vehicles to discuss their new religious beliefs »
499
. Ces dissidents se servent également de ces 
concepts pour expliquer leurs comportements à l’intérieur de leur nouveau groupe religieux. 
 
 
Discussion 
Les questionnements que pose le baptême à l’individu membre d’une colonie huttérienne 
s’illustrent bien avec les cas de conversions exposés précédemment. Ces questionnements, 
toutefois, ne sont pas uniquement le lot des convertis, mais bien de tous les membres de cette 
société, en ce sens que ce groupe n’inclut pas à long terme les individus non-baptisés. Dans cet 
ordre d’idée, cette remarque de Hartze, qui rappelle un peu celle de Hostetler présentée ci-
dessus
500, s’avère pertinente : « Hutterites strive to make the self and society synonymous »501. 
D’emblée, la prégnance de cette société trouve résonance dans les concepts de Durkheim. 
D’abord, le baptême dans les colonies, tel qu’il est décrit par Rideman, constitue une 
incorporation (embodiement) d’un nouveau membre, et ce par le travail de la socialisation 
primaire et la force de l’éducation communautaire. C’est le rite de passage essentiel pour se 
joindre à ce groupe. Au cours de ce processus, les autorités huttériennes vérifient si l’individu est 
prêt à se soumettre à la société, à ses responsabilités et demandes diverses. Elles vérifient 
également si l’individu comprend bien le sens des concepts qui cimentent la culture huttérienne 
(l’Ordnungen, le Gutergemeinschaft et le Gelassenheit) et qui sont portés par la socialisation 
primaire. À proprement parler, chaque individu qui désire se joindre à la communauté, né dans le 
groupe ou non, est incorporé à celle-ci par le moyen du baptême volontaire. L’autorité morale 
qui émerge de cette organisation sociale est très forte, chaque individu portant en lui les concepts 
et les questionnements présentés précédemment. Cette autorité morale, qui s’incarne ultimement 
dans le ministre de la colonie, s’approche très fortement de celle décrite par Durkheim. Cet ordre 
moral pérenne peut être attirant pour certains non-Huttériens, tout comme repoussant pour 
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certains Huttériens. L’effervescence qui émerge de cet ordre moral est plutôt sobre, par contraste 
aux groupes religieux qui voient d’ex-Huttériens se joindre à leurs rangs. Elle convient 
probablement à certains, mais les études de cas présentées précédemment montrent que les 
individus qui sortent des colonies huttériennes recherchent plus d’éblouissement et d’exubérance 
dans leur nouveau groupe. Certains ex-Huttériens vont jusqu’à associer la vie religieuse dans les 
colonies à la stagnation et à la mort
502. Certains y perçoivent donc un état d’anomie spirituelle 
avancée. 
Les croyances mêmes des Huttériens semblent émaner de leur société et de sa volonté à 
transmettre une tradition théologique empreinte d’un ordre moral particulier, que ce soit par 
exemple un code vestimentaire, alimentaire, religieux ou éducatif. Les rites religieux quotidiens 
ne sont qu’une façon de réaffirmer cet ordre moral en réunissant la collectivité autour du sermon 
du ministre, ce qui s’avère en-soi une source d’effervescence communautaire. Notons que la 
position même des individus dans la collectivité lors des rites quotidiens révèle l’ordre moral qui 
se dégage de la communauté (hommes d’un côté, femmes de l’autre, jeunes à l’avant…). Ainsi, 
chaque jour, le sacré et le profane se succèdent dans la colonie, et leurs espaces respectifs se 
voient clairement définis par certains signes. Les cérémonies plus formelles, telles que le 
baptême, se trouvent davantage associées à un rite de passage qui incorpore l’individu à la 
société. Après le baptême, les hommes peuvent prendre part aux décisions de cette société. Les 
hommes et les femmes accèdent au mariage et aux postes de haute responsabilité seulement 
après cette cérémonie formelle. Ils se déplacent d’ailleurs, après leur baptême, à l’intérieur de 
l’église, quittant le devant de la salle pour rejoindre les adultes baptisés qui incarnent l’ordre 
moral de la collectivité. Ainsi, la religion telle qu’elle est observée dans les colonies porte ce 
caractère collectif, et n’oublions pas que le phénomène religieux est associé par Durkheim à un 
phénomène collectif : « Les croyances proprement religieuses sont toujours communes à une 
collectivité déterminée qui fait profession d’y adhérer et de pratiquer les rites qui en sont 
solidaires […] Elles sont la chose du groupe et elles en font l’unité »503. Le phénomène religieux 
tel que nous le présentent les Huttériens illustre bien cette citation de Durkheim. 
Revenons maintenant sur ces cas de conversions relatifs aux colonies huttériennes. Ce n’est 
pas n’importe quel individu qui se convertit au mode de vie huttérien, ni qui s’avère dissident de 
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ce mode de vie. Dans les deux cas de conversion, les individus se sont tournés, souvent sous 
l’influence d’un prosélytisme familial, vers une autre religion. Dans le cas des conversions au 
mode de vie huttérien, comme dans le cas de la création d’une colonie au Japon, les individus se 
faisant baptiser dans le groupe y trouvent une éducation communautaire, un ordre moral pérenne, 
qui les dépasse et les incorpore à proprement parler. Ce lien entre l’adhésion à un groupe 
religieux portant un ordre moral pérenne et la dissidence du mode de vie huttérien n’est pas aussi 
clair. De par leur socialisation primaire, les individus nés à l’intérieur de la colonie y trouvant 
déjà un ordre moral pérenne, pourquoi se tourneraient-ils vers un autre groupe religieux ? La 
réponse donnée par Hartze et Peter et al. se trouve probablement dans l’effervescence des 
groupes vers lesquels se tournent habituellement les dissidents. En effet, les dissidents ne vont 
pas vers n’importe quelle autre religion, mais vers les groupes où l’expression émotionnelle et 
l’exubérance des rituels provoquent une effervescence collective particulièrement marquée. En 
ce sens, leur éducation communautaire les influence dans la mesure où ils continuent d’avoir une 
vie religieuse. 
En fait, c’est l’effervescence ressentie par l’individu qui importe ici, car celui qui se tourne 
vers le mode de vie huttérien n’y trouve point l’effervescence exubérante des groupes chrétiens 
évangélique, mais cette effervescence sobre le contente
504
. Il y trouve toutefois un ordre moral 
très strict qui contente un besoin par rapport à la nécessité de vivre un tel ordre moral. Encore 
une fois, l’important ici se trouve dans le ressenti de cet ordre moral. Si cet ordre moral strict 
satisfait les convertis au mode de vie huttérien, l’ordre moral des groupes de chrétiens 
évangéliques ou des protestants conservateurs satisfait aussi les dissidents de ce mode de vie. Ce 
dont témoignent les cas de conversions observés autour du baptême dans les colonies 
huttériennes, c’est que les individus recherchent l’harmonie entre la représentation de ce que 
devrait être selon eux une communauté, dans ses aspects associés à l’éducation communautaire, 
notamment l’autorité morale et l’effervescence qui s’en dégagent, et le groupe auquel ils se 
joignent. 
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Conclusion 
Le rôle des émotions dans l’adhésion à un groupe religieux s’avère de la plus haute importance 
car le groupe a cette faculté de créer du ressenti chez l’individu. Toutefois, dans Les formes 
élémentaire de la vie religieuse, Durkheim déclare que les sensations sont incapables d’éveiller 
les consciences individuelles et de leur faire découvrir les totems. Un peu plus loin, il déclare 
qu’on ne peut saisir la réalité intrinsèque selon nos sens : « Or ces relations et ces liens internes, 
la sensation, qui ne voit que du dehors, ne saurait nous les faire découvrir ; l’esprit seul peut en 
créer la notion »
505. Durkheim décline clairement son approche quant au ressenti en l’attribuant à 
l’individu : « … il ne saurait être question de nier la part qui revient à l’expérience individuelle. 
Il n’est pas douteux que, de lui-même, l’individu constate des successions régulières de 
phénomènes et acquiert ainsi une certaine sensation de régularité. Seulement, cette sensation 
n’est pas la catégorie de causalité »506. En général, il entretient une ambivalence évidente en ce 
qui concerne le ressenti. Durkheim a occulté cette question parce que, selon lui, l’émotion et le 
ressenti relevaient de l’individu et non de la société. Toutefois, on voit bien que l’émotion 
n’appartient pas uniquement à l’individu, mais aussi au groupe dans lequel cet individu se 
trouve, par la force de l’éducation communautaire. L’individu vient toutefois moduler la force de 
ce ressenti, d’où le fait que certains soient contentés d’une telle sorte d’effervescence sobre ou 
d’un tel ordre moral plus ou moins strict. 
Ainsi, Durkheim discrédite largement la part du sensible, car il l’associe strictement à 
l’individu. Pourtant, le sensible et l’émotionnel sont, d’une part, des construits sociaux-culturels 
et, d’autre part, ils révèlent un pont précis entre l’individu et la société, cette dernière produisant 
une effervescence particulière chez ses membres. Plusieurs courants sensibles et émotionnels 
émanent des sociétés et des groupes eux-mêmes, qui font naître individuellement ces effluves 
invisibles, par le biais de l’éducation communautaire notamment. En considérant le sensible en 
rapport avec l’ordre moral ou l’effervescence, on comprend mieux pourquoi certains individus 
procèdent à une conversion alors que d’autres non, et ce, malgré les mêmes environnements. 
C’est qu’une même société ne fait pas germer la même sensibilité chez tous ses membres, car ce 
ne sont pas tous les individus qui procèdent à la même introjection de la socialisation primaire 
vécue au sein de leur communauté d’origine. Que l’on pense à l’ordre moral ou à l’effervescence 
issus d’une religion, ils ne s’enracinent pas aussi fortement dans toutes les consciences. Voilà 
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 DURKHEIM, É., Les formes élémentaires de la vie religieuse, 2007, p. 353. 
506
 Ibid., p. 525. 
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pourquoi certains individus trouvent leur compte dans leur communauté d’origine, au sein d’un 
tel type d’éducation communautaire, et d’autres non. Ces derniers se tournent alors vers un 
nouveau groupe qui répond mieux à leurs besoins, à leur sensibilité et à leurs attentes relatives à 
un ordre moral pérenne et à une effervescence appropriée. 
Revenons sur l’hypothèse énoncée au début de ce chapitre. Cette hypothèse voulait 
souligner l’importance de l’affinité religieuse dans le processus de conversion des Huttériens. 
Par affinité religieuse, nous pouvons nous référer à trois éléments relevant de l’éducation 
communautaire mais n’étant pas nécessairement associés à la socialisation primaire, soit l’ordre 
moral, la question d’effervescence religieuse et l’importance des réseaux relationnels dans le 
processus de conversion. Nous remarquons alors dans le processus de conversion l’importance 
du vecteur émotionnel, qui supplante le cognitif, mais qui va de pair avec le relationnel. En ce 
sens, le rôle des émotions et des relations interpersonnelles dans l’adhésion à un groupe religieux 
s’avère de la plus haute importance. En considérant le sensible en rapport avec l’ordre moral, 
l’effervescence émotionnelle ou les réseaux interpersonnels, on comprend mieux pourquoi 
certains individus procèdent à une conversion alors que d’autres non, et ce malgré les mêmes 
environnements.  
 211 
Chapitre 6 
Cadre interprétatif groupal 
• 
Présentation des résultats 
 
 
Introduction 
Après avoir prêté attention à l’individu et à son éducation au sein des groupes anabaptistes, nous 
nous intéresserons maintenant aux groupes en tant que tels, à leurs identités collectives et à sa 
construction. Nous avons postulé au départ que l’éducation démocratique et l’éducation 
communautaire auraient des effets dissemblables sur chacun des niveaux d’analyse. Au niveau 
du groupe, l’hypothèse de départ voulait que l’éducation démocratique trouve un point de 
balance avec l’éducation communautaire. Cela aurait en quelque sorte des effets directs sur 
l’identité collective des groupes anabaptistes, qui, sous les pressions de l’éducation 
démocratique, voient leurs frontières et leurs marqueurs identitaires se transformer. Mais ces 
influences se trouvent contrebalancées par l’éducation communautaire mise en place dans les 
groupes anabaptistes, une éducation qui parvient à perpétuer leurs identités collectives distinctes. 
Afin d’étayer l’hypothèse à l’étude, nous nous référerons aux données primaires de la 
recherche, plus particulièrement au second bloc de questions présenté en annexe. Ces questions 
concernent soit l’éducation démocratique, soit l’éducation communautaire, mais s’adressent 
toutes à la construction de l’identité collective des groupes anabaptistes. Les questions 1 et 2 
concernent l’éducation centralisée : la présence, l’embauche d’un professeur extérieur à la 
communauté et les cursus scolaires provinciaux. La question 3 nous renseigne sur le choix du 
groupe en matière d’éducation, sur la place de l’état en matière d’éducation : la position des 
communautés quant à l’âge de fréquentation scolaire. La question 4 s’intéresse à la présence 
d’un cours d’histoire des religions dans les écoles des communautés anabaptistes. Prises dans 
leur ensemble, les questions 1, 2, 3 et 4 s’adressent à l’éducation démocratique dans chacun des 
groupes à l’étude. Les questions 5 et 6 concernent la socialisation secondaire : l’école du 
dimanche et l’importance du récit dans la construction identitaire collective. La question 7 
s’intéresse aux activités religieuses en dénombrant le nombre de cultes par semaine dans chacun 
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des groupes anabaptistes. La question 8 se penche sur une activité de nature sociale très 
populaire dans l’ensemble des groupes anabaptistes : les repas partagés en commun. Les 
questions 9 et 10 concernent les marqueurs identitaires propres à chacune des communautés 
anabaptistes à l’étude. Les questions 5, 6, 7, 8, 9 et 10 nous renseigneront sur la teneur de 
l’éducation communautaire dans chacun des groupes à l’étude. Au terme de ce chapitre, nous 
pourrons donc mettre en balance, d’une part, les influences de l’éducation démocratique sur 
l’identité collective des communautés anabaptistes, et, d’autre part, les efforts déployés par 
l’éducation communautaire pour contrebalancer ces influences. 
 
 
Analyse et interprétation des résultats 
Encore une fois, afin de départager l’influence respective de l’éducation démocratique et de 
l’éducation communautaire au niveau des groupes anabaptistes, il s’avère nécessaire de procéder 
en deux temps. L’apport de l’éducation démocratique sera présenté en premier lieu et, par la 
suite, l’apport de l’éducation communautaire. 
 
L’éducation démocratique au niveau groupal 
 
 Mennonites Old Order Huttériens 
1- Y a-t-il un professeur 
extérieur à la communauté 
qui vient y enseigner? 
Le professeur 
provient d’une 
communauté 
mennonite. 
C’est habituellement 
une personne de la 
communauté qui 
enseigne dans les 
écoles. Le professeur 
peut venir d’une autre 
communauté mennonite. 
Oui, plusieurs. 
2- Comment considérez-
vous les cursus scolaires 
provinciaux? 
Restrictions mises 
de l’avant de la part 
des groupes. 
Les programmes 
scolaires doivent se 
limiter à trois choses : 
lire, écrire et compter. 
Un œil est gardé 
sur ce qui est 
enseigné. 
3- À quel âge considérez-
vous qu’un enfant peut 
quitter l’école? 
15; les 
communautés plus 
libérales ont des 
collèges. 
14. 17. 
4- Enseignez-vous, dans 
votre école, l’histoire des 
religions? 
Non, mais l’histoire 
des Mennonites oui. 
Non, mais l’histoire des 
Mennonites oui. 
Non, mais 
l’histoire des 
Huttériens oui. 
Tableau-synthèse des réponses recueillies lors des ethnographies et comparant les trois groupes 
anabaptistes à propos de l’éducation démocratique au niveau groupal. 
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Les questions 1 et 2 du tableau concernent l’éducation centralisée et questionnent la présence, 
l’embauche d’un professeur extérieur à la communauté et la perception qu’ont les groupes 
anabaptistes des cursus scolaires provinciaux. 
Pour les Mennonites, les professeurs embauchés proviennent en général des communautés 
elles-mêmes. Le professeur peut, par exemple, provenir d’une congrégation sœur, mais 
habituellement pas d’une autre église/dénomination mennonite pour les branches les plus 
conservatrices. Toutefois, pour les branches plus libérales, les professeurs peuvent provenir d’un 
large éventail d’églises. Les informateurs mennonites que j’ai rencontrés en Ontario ne m’ont pas 
souligné de problèmes avec les gouvernements afin de conserver leurs écoles séparées à vocation 
religieuse. Toutefois, la littérature rapporte le cas d’une communauté mennonite du Québec qui 
aurait éprouvé certaines difficultés en 2007
507, notamment en ce qui a trait à l’embauche d’un 
professeur certifié pour l’enseignement selon les exigences provinciales. 
En ce qui concerne l’acceptation des programmes d’éducation provinciaux par les 
communautés mennonites, celles-ci sont plus ou moins ouvertes à ces cursus. En fait, les 
différentes branches mennonites développent leur propre curriculum en se fondant sur les livres 
éducatifs qui existent déjà. Un comité travaille à la lecture et à la sélection de ces ouvrages, tout 
en émettant bien entendu certains commentaires sur les passages à proscrire et à éviter. En fait, 
tout passage qui contredit l’identité chrétienne mise de l’avant par la communauté est mis au ban. 
En ce sens, les différentes branches mennonites, tout en acceptant les curriculum provinciaux, 
développent leur propre matériel qui passe à travers les filtres de l’identité collective des 
communautés. Par exemple, comme cela m’a d’ailleurs été souligné par quelques informateurs, 
ils sont réticents à enseigner l’évolution dans leurs écoles, tout comme l’éducation sexuelle508.  
Dans le Old Order, c’est habituellement une fille de la communauté qui enseigne dans les 
écoles de la communauté
509. Toutefois, selon la plupart des informateurs que j’ai rencontrés, le 
professeur peut être membre d’un autre groupe mennonite, pas forcément du Old Order510. En ce 
                                                 
507
 « À la lumière de l’information contenue dans le rapport d’analyse et des renseignements livrés sur place par les 
représentants de l’établissement, la Commission constate que l’enseignant déjà à l’oeuvre devrait obtenir un permis 
provisoire du Ministère. […] Le requérant démontre une volonté certaine d’intégrer le système scolaire québécois et 
d’apporter les correctifs requis pour répondre aux exigences du Ministère », Commission consultative de 
l’enseignement privé, 2007-2008, 2008, p. 147-148.. Le rapport recommande la délivrance du permis à la 
communauté mennonite. Le rapport Commission consultative de l’enseignement privé, 2009-2010, 2010, indique 
que la communauté mennonite a reçu son permis d’enseignement. 
508
 Informateurs Québec – Daniel, Bernard, Fernand ; informateurs Ontario – Marc, John. 
509
 Informateur Ontario – Paul. 
510
 Informateurs Ontario – Louis, Bill. 
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qui concerne l’enseignement du cursus provincial dans les écoles du Old Order, les écoles 
séparées sont soumises à un certain contrôle de la commission scolaire. Toutefois, les membres 
du board qui supervisent les écoles du Old Order sont souvent des mennonites qui ont enseigné 
durant 10 ou 15 ans dans une école séparée. Ce sont donc les membres du Old Order, ou des 
membres d’une église mennonite, qui chapeautent les écoles du Old Order. Par ailleurs, selon les 
informateurs que j’ai rencontrés511, les cursus provinciaux doivent se limiter aux trois ‘R’ dont il 
a été question au chapitre 1 : écrire, lire et compter. La vocation des cursus provinciaux doit 
s’arrêter là selon eux.  
Chez les Huttériens, qui semblent faire ici, encore une fois, figure à part, plusieurs 
professeurs externes aux communautés se rendent sur les colonies pour y enseigner
512
. Le 
professeur d’allemand garde toutefois un œil sur l’école et sur ce qui est enseigné, tout en 
s’occupant de l’enseignement de la langue et de la religion, comme cela a été mentionné au 
chapitre 4, alors que les professeurs d’anglais s’occupent des matières de base. Les professeurs 
qui viennent sur les colonies constituent des influences externes qui poussent parfois certains 
membres à quitter. Ce fut le cas avec un professeur mennonite engagé sur une colonie. Pour les 
élèves les plus avancés, l’enseignement se fait par visioconférence avec utilisation de plate-
forme informatisées, des systèmes semblables à ce que Moodle et Via peuvent offrir comme 
utilité et fonctions
513. Cela permet qu’un seul professeur supervise les étudiants les plus avancés 
de plusieurs colonies simultanément, sans être physiquement présent sur une colonie en 
particulier. 
À propos du cursus provincial d’éducation, l’accueil des Huttériens de ce cursus se fait à 
l’intérieur de certaines limites. Ainsi, la plupart des colonies entretiennent de bonnes relations 
avec la commission scolaire qui les chapeaute. Certaines commissions scolaires doivent desservir 
plus de 20 colonies sur leur territoire
514
. Elles tentent de reconnaître les différences propres aux 
colonies et posent d’emblée certaines balises aux professeurs. Par exemple, la commission 
scolaire tient les professeurs engagés sur les colonies au courant des règles propres aux 
Huttériens tels que les codes vestimentaires. Ce faisant, les commissions scolaires manitobaines 
                                                 
511
 Informateur Ontario – Bill. 
512
 Comme l’indique J. A. HOSTETLER : « The school board selects and pays the salary of the teacher […] The 
teacher becomes an informal source of worldly knowledge to colony people », Hutterite Society, p. 218. 
513
 Informateur Manitoba – James. 
514
 Telle que la municipalité de Cartier par exemple. 
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contribuent à faire de l’école sur la colonie un modèle d’éducation à part entière515. Lors de la 
mise en place de nouveaux cours, le comité s’occupant de l’éducation dans les colonies passe en 
revue le matériel, ce comité étant constitué essentiellement de professeurs d’allemand des 
colonies. Notons encore une fois que certains contenus éducatifs sont expressément évités, 
théorie de l’évolution et éducation sexuelle étant sur cette liste noire516. Par ailleurs, les colonies 
huttériennes montent leurs propres cours d’allemand, car les enfants, rappelons-le, suivent deux 
heures de cours d’allemand à chacune des journées scolaires. 
Nous pourrions donc remarquer que les communautés anabaptistes acceptent les influences 
de l’éducation démocratique, mais sous certaines réserves. Certaines considérations économiques 
les poussent à accepter ces influences : ce qui est nécessaire pour mener les affaires sera accepté 
plus facilement comme influence, tel que l’entrées des systèmes de visioconférence chez les 
Huttériens, qui permet aux membres de la communauté d’obtenir une 12e année sans quitter la 
colonie, et ce afin de pouvoir passer l’examen pour le permis de conduire de classe 1. Mais aussi, 
ce sont des considérations concernant la bonne entente avec les organismes gouvernementaux, 
tels que les commissions scolaires, qui poussent les groupes anabaptistes à accepter certaines 
influences de l’éducation démocratique. Les communautés tentent tout de même : 1) de garder 
un œil sur leurs écoles en effectuant un filtre sur les professeurs; 2) de garder un œil sur ce qui 
est enseigné, avec évitement explicite des théories de l’évolution et des cours d’éducation 
sexuelle; 3) de développer des stratégies de bonne entente avec les institutions qui chapeautent 
leurs écoles, soit en s’y impliquant directement, soit en maintenant des relations cordiales avec 
elles; 4) d’utiliser la négociation et le compromis afin de conserver leurs écoles séparées à 
vocation religieuse, nécessaires, selon de nombreux informateurs rencontrés
517
, au maintien de 
l’identité collective distincte des communautés anabaptistes.  
La question 3 nous informe sur le respect des groupes anabaptistes en matière de 
fréquentation scolaire en s’attardant à l’âge auquel ils considèrent acceptable pour un enfant de 
quitter l’école. L’échelle suivante illustre schématiquement les différences entre les 
communautés anabaptistes à l’étude : 
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 À l’instar de l’Alberta, voir J. L. HIEMSTRA et R. A. BRINK, op. cit. 
516
 Informateur Manitoba – Shawn. 
517
 Informateur Manitoba – James  ; informateurs Québec – Fernand, Daniel, Robert. 
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Pour les branches conservatrices des Mennonites, les enfants peuvent quitter l’école vers la 9e 
année. Mais les enfants commencent à apprendre les choses du quotidien à ce moment selon les 
informateurs que j’ai rencontrés518, puisqu’ils entrent alors dans la population active et la force 
de travail. De plus, dans la plupart des groupes anabaptistes, les parents confient habituellement 
aux enfants des tâches quotidiennes qui leur permettent d’acquérir graduellement le sens des 
responsabilités. Cela peut être, par exemple, de s’occuper des poulets ou des poules, ou de 
sarcler le jardin, de s’occuper de la fratrie, ou autres menues tâches qui entrent dans la vie 
quotidienne de la communauté. Ces tâches sont attribuées aux enfants très tôt et plus ils 
grandissent, plus ils cumulent les responsabilités. Cette conception de l’éducation est tout-à-fait 
différente pour les branches mennonites plus libérales. Un informateur que j’ai rencontré a étudié 
dans un collège mennonite
519. Il a travaillé aussi pour une maison d’édition qui élabore des 
documents pour les écoles du dimanche et il est aujourd’hui largement reconnu dans le domaine 
des études anabaptistes. Concernant le Old Order, un mennonite me faisait la remarque 
suivante : « Dans le Old Order, les enfants ne sont pas encouragés à fréquenter l’école après 14 
ans. Par contre, la formation des enfants continue alors qu’ils travaillent chez divers fermiers de 
la communauté à partir de 16 ans »
520
. Cela correspondait tout-à-fait aux témoignages recueillis 
auprès des informateurs membres du Old Order, qui m’ont tous affirmé qu’il était acceptable 
qu’un enfant quitte l’école à quatorze ans, afin de poursuivre leur instruction en travaillant dans 
diverses fermes mennonites de la région sud-ontarienne
521. Pour les Huttériens, l’attitude envers 
la fréquentation scolaire est un peu différente des autres branches anabaptistes. Auparavant, les 
enfants quittaient aussi l’école vers la 8e année. Toutefois, considérant leurs besoins 
technologiques contemporains, les Huttériens reconnaissent aujourd’hui le besoin de s’éduquer 
dans certains domaines et respectent, par ailleurs, les exigences gouvernementales en ce qui a 
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 Informateurs Ontario – Louis, Paul, Marc. 
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 Informateur Ontario – Ron. 
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 Informateur Ontario – Richard. 
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 Informateurs Ontario – Bill , Louis, Paul. 
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     Old Order      Mennonites                  Huttériens 
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trait à l’âge de fréquentation scolaire. À 15 ans, sans être encore baptisés, les adolescents 
membres des colonies arrivent dans le monde des adultes et commencent à fréquenter la cafétéria 
commune. Toutefois, ils doivent compléter leur 12
e
 année et aller à l’école jusqu’à 16 ans522. La 
plupart des enfants terminent aujourd’hui leur 12e année, alors que c’est une exigence 
gouvernementale, par exemple, pour obtenir un permis de conduire de classe 1, ce dont disposent 
plusieurs membres des colonies.  
L’augmentation de l’âge de fréquentation scolaire semble aller de pair avec l’ouverture à 
une certaine complexité propre à notre époque, notamment en ce qui a trait aux technologies 
modernes et aux considérations économiques. Le Old Order est tout à fait fermé aux 
technologies contemporaines et continu d’utiliser les chevaux : les ordinateurs n’y sont pas 
utilisés, ni les machines électroniques. Pour les Mennonites, l’ouverture aux technologies est un 
peu plus grande, et la communauté accepte l’utilisation de machines hautement perfectionnées. 
Par exemple, j’ai pu visiter en Ontario deux ateliers de travail du bois, un appartenant à un 
membre du Old Order et un autre appartenant à un membre d’une église mennonite. Les 
technologies qui y étaient utilisées étaient tout à fait différentes, et à la fine pointe en ce qui 
concerne les Mennonites. Chez les Huttériens, l’utilisation des technologies modernes est encore 
plus préconisée. De plus, s’ils veulent obtenir un permis de classe 1, ils doivent compléter leur 
12
e
 année. Ainsi, l’augmentation de l’âge de fréquentation scolaire semble aussi corrélée avec les 
considérations économiques propres aux communautés. En ce sens, les entreprises des membres 
du Old Order demeurent relativement petite par rapport à certaines entreprises montées par les 
Mennonites, comme en témoigne l’appréciation comparative de ces deux ateliers de travail du 
bois mentionnés ci-dessus. Par ailleurs, les entreprises des Huttériens sont hors proportions par 
rapport aux entreprises des deux autres branches anabaptistes. La poursuite d’une certaine forme 
d’éducation démocratique, en lien avec les systèmes scolaires provinciaux, dépendrait ici, pour 
les groupes anabaptistes, davantage de considérations en rapport aux besoins de la communauté, 
besoins en lien avec le maintien de l’identité collective des groupes, que de considérations en 
rapport avec le besoin de développement et de croissance des individus en eux-mêmes. 
La question 4 s’intéresse à la présence d’un cours d’histoire des religions dans les écoles 
anabaptistes. Les trois branches anabaptistes font ici front commun, avec une absence notable 
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 Informateur Manitoba – Charles. 
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d’un tel cours523. Par contre, tous les groupes anabaptistes enseignent l’histoire de leurs 
communautés dans leurs écoles, soit l’histoire des Mennonites, soit l’histoire des Huttériens. Le 
soin est laissé au professeur d’aborder le sujet. Notons qu’un informateur du Old Order m’a 
souligné l’élément suivant : « L’enseignement de la religion comme telle est laissé au soin des 
parents, c’est un travail effectué à la maison »524. Ceci constitue un verdict en partie vérifiable 
compte tenu du fait que certains temps sont accordés à l’école pour les chants, à vocation 
religieuse, de même qu’à la prière. Mais, comme tel, il n’y a pas de cours de religion dispensé 
dans les écoles anabaptistes. C’est plutôt l’ambiance générale fortement chrétienne qui entretient 
la vocation religieuse de leurs écoles séparées.  
En ce sens, l’éducation démocratique a certainement un pied et une influence dans les 
groupes anabaptistes, principalement par le biais des systèmes éducatifs qui portent une forme de 
socialisation secondaire pour les membres de leurs communautés. Cette influence se fait 
principalement sentir par le biais des cursus scolaires provinciaux et, jusqu’à un certain point, par 
le biais des exigences provinciales en matière d’éducation, notamment en ce qui a trait à la 
présence d’un professeur attitré. Toutefois, les groupes ont chacun mis en place des stratégies 
afin de limiter les effets de l’action de l’éducation démocratique sur leur identité collective. Ces 
stratégies sont axées sur la négociation et l’ouverture plus ou moins grande au monde extérieur. 
Au nombre de ces stratégies : l’abaissement de l’âge de fréquentation scolaire; l’acceptation des 
cursus scolaires, mais sous certaines réserves; le développement d’un modèle d’éducation 
reconnu et accepté de la part des gouvernements; un contrôle sur les professeurs qui enseignent 
dans les communautés. Nous pouvons remarquer ici que les groupes anabaptistes acceptent pour 
la plupart l’influence de l’éducation démocratique sur leur identité collective, jusqu’à un certain 
point, ce point étant précisément celui où l’éducation communautaire entre en jeu. 
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 Informateur Québec – Daniel; informateurs Ontario – Marc, Bill ; informateur Manitoba – James. 
524
 Informateur Ontario – Bill. 
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L’éducation communautaire au niveau groupal 
 
 Mennonites Old Order Huttériens 
5- Les membres de votre 
communautés participent-
ils, à l’Église, à une école 
du dimanche? 
Oui. Non. Oui. 
6- Discutez-vous souvent 
de l’histoire de votre 
groupe religieux? 
Tendances 
individuelles, plutôt 
souvent. 
Tendances 
individuelles, 
plutôt souvent. 
Tendances individuelles, 
plutôt souvent. 
7- Combien de services 
religieux votre groupe 
tient-il par semaine? 
1-3. 1. 5-7. 
8- Partagez-vous souvent 
des repas avec d’autres 
membres de la 
communauté? 
Chaque semaine, 
plusieurs fois par 
semaine. 
Chaque semaine, 
le dimanche. 
Le ministre mange chez 
lui. Les autres membres 
du groupes prennent les 
trois repas quotidiens 
ensemble. 
Tableau-synthèse des réponses recueillies lors des ethnographies et comparant les trois groupes 
anabaptistes à propos de l’éducation communautaire au niveau groupal. 
 
 
Les marqueurs identitaires pour chacun des groupes à l’étude 
 
 Mennonites 
9- Comment considérez-vous la 
pratique du chant en communauté? 
C’est une part intégrante de leurs services religieux. 
10- Comment considérez-vous la 
pratique du saint baiser? 
Cette pratique n’est pas commune à toutes les 
dénominations mennonites. C’est une pratique biblique 
fondée sur les lettres de Paul où, dans les salutations, il 
utilise souvent la formule : « Saluez-vous d’un saint 
baiser ». 
 
 Old Order 
9- Comment considérez-vous 
l’utilisation de chevaux de nos jours? 
C’est un moyen de transport et de travail. 
10- Comment considérez-vous 
l’utilisation de l’électricité? 
La moitié des membres du Old Order auraient 
l’électricité aujourd’hui. 
 
 Huttériens 
9- Comment considérez-vous la 
propriété collective des biens? 
Selon leur vision de la chrétienté, la possession en 
commun est un devoir. 
10- Comment considérez-vous 
l’utilisation de l’allemand dans vos 
communications? 
L’importance est vitale, et pas seulement séculaire, car 
aussi religieuse, les sermons des pères fondateurs et leurs 
Bibles étant en allemand 
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Les questions 5 et 6 concernent la socialisation secondaire dans les groupes anabaptistes : l’école 
du dimanche et l’importance du récit dans la construction identitaire collective. Selon ce que 
nous avons souligné au chapitre 4, la socialisation secondaire se veut la porte d’entrée principale 
de l’éducation démocratique. Toutefois, nous voyons bien que les groupes anabaptistes ont eux-
mêmes mis en place des institutions qui assurent la socialisation secondaire de leurs membres par 
le biais de l’éducation communautaire. C’est notamment le cas avec l’établissement des écoles 
du dimanche chez les Mennonites et les Huttériens.  
De nombreuses églises mennonites ont une école du dimanche dispensée lors de leur culte 
du dimanche matin
525
. À propos de la place de l’histoire dans les conversations entre les 
membres des groupes mennonites, un informateur m’a dit : « Oui, nous en discutons souvent, 
mais c’est selon les tendances personnelles. Certaines personnes sont plus intéressées par 
l’histoire que d’autres »526. Par exemple, les gens qui s’intéressent directement à l’histoire dans 
le cadre de leur travail sont plus ouverts à ce type de discussion. Tout de même, cela semble un 
sujet de discussion récurent, non seulement entre les membres, mais aussi dans les sermons livrés 
par les ministres chaque semaine et lors de l’école du dimanche. En ce sens, les ministres, qui 
doivent travailler à la préparation de leurs sermons, sont plus près de l’histoire de leurs 
communautés et en discutent davantage. 
Le Old Order, quant à lui, n’a pas d’école du dimanche, et les réponses des informateurs 
rencontrés ont été unanimes à ce propos, concordant tout à fait avec l’information rapportée dans 
la littérature. L’implantation des écoles du dimanche a été une source de schisme entre le Old 
Order et les branches mennonites plus libérales
527. En ce qui concerne la place de l’histoire dans 
leurs conversations quotidiennes avec les autres membres de leur communauté, voici 
l’information que j’ai pu récupérer chez les membres du Old Order :  
 
Il aime discuter d’histoire et de religion. Il lui arrive donc d’en discuter avec les membres de sa 
communauté.
528
 
                                                 
525
 J’ai pu corroboré cette information auprès de tous les informateurs mennonites rencontrés au Québec et en 
Ontario. J’ai aussi assisté, lors de mes travaux terrain, à de nombreuses écoles du dimanche dans des communautés 
mennonites. 
526
 Informateur Ontario – Marc. 
527
 Comme le rapporte M. EPP : « Towards the end of the 19th century, several church splits occurred within the 
Swiss Mennonite community in Ontario. Most important for the contemporary mosaic is the division of the 1880s 
which separated most Mennonites living in Woolwich Township north of Waterloo from the larger Ontario 
Mennonite community. These ‘Old Order’ Mennonites disagreed with certain trends such as the adoption of Sunday 
schools, prayer meetings, preaching in the English language, and revival meeting », op. cit., p. 17-18. 
528
 Informateur Ontario – Paul. 
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Il apprécie l’histoire. Il en discute régulièrement avec les autres membres de la communauté.529 
 
Cela dépend des individus, certains sont plus intéressés que d’autres aux questions relatives à 
l’histoire.530 
 
 
Comme pour les Mennonites, l’importance de l’histoire dans la construction de l’identité 
collective ne semble pas de première importance. Mais il faut savoir que leurs activités 
religieuses appuient fortement sur cette facette de leur identité collective. 
Chez les Huttériens, une école du dimanche a aussi été instituée
531
. On y enseigne 
notamment à propos de la Confession of Faith de Peter Rideman
532
. Deux professeurs y 
enseignent, un pour les juniors (5-15 ans), et un pour les seniors (15-25 ans). L’école du 
dimanche s’adresse essentiellement aux non-baptisés. Selon les informateurs rencontrés, les 
membres des colonies discutent de l’histoire de leurs communautés quand l’intérêt est présent, ce 
qui semble en faire une affaire strictement individuelle
533
. Toutefois, les informateurs rencontrés 
m’ont affirmé avoir lu les livres historiques importants des Huttériens, tels que les Chroniques 
des pères fondateurs
534. Ces livres deviennent parfois un sujet d’échange entre les membres des 
colonies. 
L’école du dimanche mise sur pied chez les Mennonites et les Huttériens constitue en elle-
même une institution propre à l’éducation communautaire qui vient favoriser, par la socialisation 
secondaire, la construction d’une identité collective précise chez les individus membres des 
groupes anabaptistes. L’importance de l’histoire dans la construction de l’identité collective des 
groupes anabaptistes semble varier d’abord d’un groupe à l’autre, alors que l’histoire semble 
beaucoup plus importante chez les Huttériens, et moins importante dans le Old Order. Mais, 
avant tout, cette importance semble variable selon les individus. Certains individus sont plus 
intéressés et en discuteront davantage, parfois plus même avec les étrangers qu’ils rencontrent, 
comme cela a été mentionné au chapitre 4
535
. Nous pouvons toutefois remarquer une importance 
                                                 
529
 Informateur Ontario – Bill. 
530
 Informateur Ontario – Louis. 
531
 Confirmé par de nombreux informateurs : James, Steve, Karl, Shawn. 
532
 P. RIDEMAN, op. cit. 
533
 Informateurs Manitoba – Steve, Sam. 
534
 Informateurs Manitoba – James, Sam. 
535
 Informateur Manitoba – Sharon 
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généralisée de l’histoire des ancêtres dans les cultes religieux de tous les groupes anabaptistes et 
aussi dans leur école du dimanche.  
La question 7 s’intéresse aux activités religieuses en questionnant le nombre de cultes par 
semaine dans chacun des groupes à l’étude. L’échelle suivante nous donne un aperçu de ce que 
les résultats de la recherche ont mis en lumière : 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Les Mennonites comptent entre un et trois cultes religieux chaque semaine, selon l’église 
d’appartenance, ces cultes n’étant par ailleurs pas tous identiques, non seulement d’une église à 
l’autre, mais à l’intérieur d’une même église536. Par exemple, voici l’information que j’ai pu 
recueillir auprès d’un informateur mennonite de l’Ontario :  
 
La famille va à l’église chaque dimanche matin. Deux dimanches par mois, il y a un service en 
soirée. De plus, il arrive que les membres se réunissent à l’Église pour diverses raisons durant 
la semaine. Cela peut être pour le travail ou pour des questions administratives.
537
 
 
 
Ces cultes varient en longueur, et peuvent durer entre deux et trois heures. C’est habituellement 
le culte du dimanche matin qui comporte une portion d’école du dimanche. Par ailleurs, il peut 
arriver aux membres d’une église mennonite d’aller dans une autre église lors d’occasions 
spéciales, telles que des mariages ou des funérailles. 
Pour le Old Order, aller à l’église constitue une activité religieuse qui a lieu une fois par 
semaine
538. Parfois, lors d’occasions spéciales comme des mariages ou des funérailles, les 
membres pourront se rendre dans une autre communauté religieuse, tout comme les Mennonites. 
                                                 
536
 Un travail ethnographique mené dans plusieurs églises mennonites m’a permis de constater la diversité des cultes 
d’une église à l’autre; et la fréquentation à long terme d’une église mennonite en particulier m’a permis de constater 
la diversité des cultes à l’intérieur d’une même église. 
537
 Informateur Ontario – Marc. 
538
 Il y a à ce propos unanimité de tous les informateurs membres du Old Order rencontrés. 
Nombre de cultes par semaine 
1       2  3       4   5        6             7 
Old Order Mennonites     Huttériens 
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Voici d’ailleurs l’information que j’ai pu amasser auprès d’un informateur membre du Old 
Order : 
 
Une fois par semaine il va à l’église. Il lui est arrivé deux fois dans sa vie d’assister à des 
services religieux dans d’autres communautés (pentecôtistes par exemple), mais il y a assisté 
parce qu’il connaissait des gens qui fréquentaient cette communauté. Autrement, il pourrait 
aller dans un autre groupe religieux pour des occasions spéciales : pour les mariages et les 
funérailles par exemple.
539
 
 
 
Mais, habituellement, les services religieux sont tenus en privé et en allemand, tout comme chez 
les Huttériens
540
. Ce sera un service assez long, plus de deux heures qui, comme on l’a fait 
remarquer, ne comporte pas de portion d’école du dimanche. 
Chez les Huttériens, le nombre de cultes par semaine varie selon le travail à faire sur la 
colonie
541
. Par exemple, lorsque les femmes sont aux jardins, ou lors des journées de boucherie, 
il n’y a pas d’église. C’est la charge de travail saisonnière qui détermine s’il y a ou non un culte. 
Mais, habituellement, l’hiver est une saison plus tranquille et il peut y avoir un culte quotidien, à 
17h45, qui dure entre trente et quarante-cinq minutes. Peu importe la saison, il y a au moins cinq 
cultes par semaine. Le dimanche, le culte est plus long et plus élaboré. Les membres de la 
colonie ne vont pas assister à des services religieux dans d’autres groupes, ni même dans d’autres 
colonies, exceptions faites pour les mariages et les funérailles. Ces sorties sont habituellement 
réservées aux membres baptisés, sauf si les funérailles sont menées pour des enfants. 
Il est intéressant ici d’apporter une interprétation comparative du nombre de culte par 
semaine par rapport à la structure sociale mise en place par les communautés. Plus la 
communauté a une structure collectiviste, le Old Order étant définitivement le groupe le plus 
individualisé, et les Huttériens le moins, plus le nombre de cultes par semaine semble élevé. Les 
Mennonites, qui parfois se trouvent en communautés à tendance collective, et parfois en églises 
adoptant un caractère individualiste, voient leur nombre de cultes par semaine varier. Par 
ailleurs, nous pouvons aussi apporter une comparaison éclairante entre les groupes à l’étude par 
rapport à la forme et au contenu de leurs cultes. Les cultes des Mennonites sont plus proches de 
ceux des églises protestantes, alors que ceux des Huttériens sont plus proches de ceux des églises 
                                                 
539
 Informateur Ontario – Paul. 
540
 Informateurs Ontario – Bill, Louis. 
541
 Observé lors d’une journée de boucherie sur une colonie. Aussi confirmé par l’informateur James. 
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catholiques
542
. En ce sens, nous pourrions dire, en langage théologique, que les cultes des 
Mennonites sont plus ouverts à l’action du Saint-Esprit, la personne qui apporte la parole n’étant 
soumise à aucune règle ou codification pour le prêche. De plus, les églises mennonites autorisent 
un plus grand partage de l’expérience religieuse individuelle, notamment dans le cadre de l’école 
du dimanche telle qu’elle peut être expérimentée par les adultes. Cela conduit à un culte plus 
long, plus proche de celui des Protestants. Pour les Huttériens, les cultes religieux sont 
hautement codifiés et répétés selon un cycle précis. L’action du Saint-Esprit y est réduite au 
minimum alors que les sermons sont déjà rédigés et que l’expression de l’expérience individuelle 
du religieux n’a pas sa place, sauf peut-être à l’école du dimanche, pour les non-baptisés encore 
en apprentissage. Mais la plupart des cultes, qui sont assez courts, un peu comme ceux des 
églises catholiques, se déroulent selon un ordre prédéfini. En ce sens, les Mennonites expriment, 
par cette tendance plus protestante observée dans leurs cultes, un individualisme plus prononcé, 
alors que les Huttériens rejoignent, par ce caractère plus catholique propre à leurs cultes, un 
aspect plus communautaire qui a justement été mis au défi par les tendances individualistes des 
protestantismes. En mettant en rapport le nombre de cultes par semaine et la forme des cultes 
propre à chacun des groupes à l’étude, nous pouvons constater que l’influence de la communauté 
sur la construction de l’identité collective est plus grande chez les Huttériens que chez les 
Mennonites et chez le Old Order. Soulignons par ailleurs une limite évidente que la recherche a 
réussi à mettre en évidence, une limite par rapport à la fréquentation des membres des groupes 
anabaptistes d’autres groupes religieux. Les membres de groupes anabaptistes demeurent dans 
les limites tracées par la chrétienté, et le plus souvent tracée par l’anabaptisme. Ils ne 
s’aventureront pas à faire la visite d’une mosquée ou d’un centre bouddhiste par exemple. Ainsi, 
la fréquentation d’autres lieux de cultes ne conduira pas à l’interreligieux, mais plutôt à un 
œcuménisme habituellement réduit aux églises sœurs et aux congrégations cousines. 
La question 8 se penche sur l’activité de nature sociale la plus répandue dans les groupes 
anabaptistes : les repas partagés en commun. L’échelle suivant nous donne une idée des réponses 
recueillies : 
 
 
 
                                                 
542
 Seuls les cultes des églises huttériennes et mennonites ont été observés, notre comparaison se limitera donc, en ce 
qui concerne la forme et le contenu des cultes, à ces deux branches anabaptistes. 
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Les réponses en provenance des informateurs membres du Old Order ont été unanimes : 
« Habituellement le dimanche, après le service religieux »
543. Ce qui revient à dire qu’ils 
partagent une fois par semaine un repas en commun. Les Mennonites, selon leur affiliation, 
peuvent partager entre 1 et 7 repas en commun par semaine
544
, et parfois plus. Par exemple, dans 
certaines dénominations, l’école est elle-même un haut lieu de rencontre des familles, qui 
apportent la nourriture du midi aux enfants à tour de rôle. En ce sens, une certaine forme de 
collectivisme est observée dans plusieurs communautés mennonites, mais ce collectivisme est 
toujours freiné par la cellule familiale individualiste qui prévaut dans leurs groupes. Chez les 
Huttériens, le ministre mange habituellement chez lui avec sa femme. Les autres membres de la 
communauté partagent tous ensemble les trois repas quotidiens
545
. 
Les questions 9 et 10 concernent les marqueurs identitaires propres à chacune des 
communautés anabaptistes à l’étude. Ces marqueurs ont été identifiés suite à l’étude approfondie 
de chacun des groupes anabaptistes. Pour les Mennonites, nous avons retenu la pratique du chant 
a capella et du saint baiser. Pour le Old Order, nous avons retenu l’utilisation des chevaux et le 
refus de l’électricité. Pour les Huttériens, nous avons retenu la possession commune des 
propriétés et l’utilisation de l’allemand dans leurs communications quotidiennes. 
En ce qui concerne la pratique du chant chez les Mennonites, nous pouvons remarquer que 
c’est une part intégrante de leurs services religieux546, et cela devient même une activité sociale à 
part entière qui favorise la rencontre des membres de l’église547. Par ailleurs, soulignons que la 
pratique du saint baiser, comme on l’a fait mentionné un peu plus tôt, n’est pas commune à 
                                                 
543
 Informateurs Ontario – Louis, Bill, Paul. 
544
 J’ai pu constater cette information au cours des années passées dans une communauté mennonite du Québec. 
545
 Cela a pu être constaté lors des deux séjours ethnographiques que j’ai menés chez les Huttériens au Manitoba, en 
2007 et en 2013. 
546
 Ce que j’ai pu confirmer dans plusieurs dénominations mennonites au Québec et en Ontario. 
547
 Par exemple, des sorties sont organisées par certaines personnes de la communauté afin d’aller chanter dans des 
centres pour personnes âgées. Le chant devient aussi un prétexte pour les jeunes afin de se réunir. 
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toutes les dénominations mennonites. Toutefois, pour ceux qui le pratique, cela demeure un 
élément de doctrine très important, à pratiquer entre frères baptisés et entre sœurs baptisées548. 
Voici ce qu’un informateur m’a dit à propos de cette pratique :  
 
Il m’a dit que c’est très important. Ils ne le pratiquent pas toujours, mais lorsqu’ils reçoivent de 
la visite ou qu’ils rencontrent quelqu’un qu’ils n’ont pas vu depuis un certain temps. C’est une 
pratique biblique fondée sur les lettres de Paul où, dans les salutations, il indique souvent la 
formule : « Saluez-vous d’un saint baiser ».549 
 
 
En ce qui concerne le Old Order et l’utilisation des chevaux, la plupart des informateurs 
que j’ai rencontré m’ont affirmé que cela représentait pour eux simplement un moyen de 
transport
550
. À cette question, ils m’ont répondu qu’ils avaient été habitués de cette façon étant 
jeunes. À 8 ou 9 ans, ils se rendaient déjà à l’école en sleigh ou en buggy. Certains informateurs 
ont corroboré les informations tirées de la littérature comme quoi des accidents entre les buggys 
et les voitures surviennent de temps à autre
551. Un autre informateur m’a aussi clairement 
souligné que selon lui, c’est une façon de marquer la différence avec le reste de la population552.  
Pour un informateur mennonite né dans le Old Order et que j’ai rencontré, l’utilisation des 
chevaux correspond aujourd’hui à une façon de gagner sa vie dans l’industrie du tourisme553. 
Cela constitue un exemple du développement de l’industrie du tourisme à partir des marqueurs 
identitaires de l’identité collective du Old Order. En fait, toute l’industrie du tourisme de la 
région de St-Jacobs est fondée sur les marqueurs identitaires du Old Order. C’est un ancien 
membre de la minorité religieuse qui a initié les affaires du tourisme en instrumentalisant 
l’identité mennonite du Old Order pour attirer des visiteurs du monde entier. Les parents de cet 
homme étaient membres du Old Order mais ils ont laissé le groupe. Par la suite, il a fait fortune 
dans l’industrie de la dinde et a tout investit dans l’immobilier de St-Jacobs, en achetant tous les 
                                                 
548
 Dans les Principes de foi, nous pouvons lire : « La salutation du saint baiser est prescrite par la Parole de Dieu. 
‘Saluez-vous les uns les autres par un saint baiser’ (1 Corinthiens 16.20). […] Puisque cette pratique est clairement 
commandée par la Parole, elle n’est pas optionnelle pour le croyant. […] En plus de démontrer l’amour spirituel 
profond qui existe entre frères, le saint baiser est une expression de l’unité dans la foi qui confère un sens et un but 
commun dans la vie. […] La pratique publique de cette ordonnance se doit d’être faite avec discrétion en 
considération des conditions et attitudes qui prévalent dans la société aujourd’hui. Toutefois, le saint baiser peut être 
pratiqué en tout temps lorsque son symbolisme est approprié », 2000, p. 73. 
549
 Informateur Ontario – Marc. 
550
 Informateurs Ontario – Paul, Louis, Andrew. 
551
 Informateur Ontario – Andrew. Nous y reviendrons au prochain chapitre.. 
552
 Informateur Ontario – Bill. 
553
 Informateur Ontario – Richard. 
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bâtiments de la rue principale. Il a aussi acheté la place du marché et fait construire un immense 
hôtel Holiday Inn tout près. Il a ensuite mis de l’avant les traits distinctifs et un peu exotiques du 
Old Order, comme l’habillement, le refus de l’électricité et l’utilisation des chevaux, pour attirer 
les touristes. Les Mennonites étaient bien installés à St-Jacobs, mais lorsque l’industrie du 
tourisme a véritablement pris son essor, ils se sont déplacés dans les campagnes environnantes 
pour conserver leur tranquillité
554. D’ailleurs, les membres du Old Order ne mèneraient pas des 
affaires dans le tourisme car ils se dédient au travail de la terre. Ceux qui mènent des affaires 
dans ce domaine, comme l’informateur que j’ai rencontré par exemple, sont membres d’églises 
mennonites plus libérales, ou n’ont tout simplement pas d’affiliation religieuse. 
En ce qui concerne l’utilisation de l’électricité dans le Old Order, la moitié des 
informateurs que j’ai rencontrés avait l’électricité à la maison555, mais comme me l’a fait 
remarquer un informateur, ils ne s’en servent que pour l’essentiel, pour les systèmes de 
refroidissement du lait par exemple
556. L’électricité, pour les membres du Old Order, est arrivée 
pour la plupart du temps dans l’étable avant la maison. Selon un autre informateur, avoir 
l’électricité à la maison n’apporte pas davantage de bonheur557. Nous pouvons toutefois 
remarquer que le Old Order s’ouvre tranquillement à de nouvelles technologies, d’abord pour les 
affaires, puis pour la vie familiale. 
À propos de la communauté de bien chez les Huttériens
558, voici le raisonnement qu’un 
informateur huttérien m’a proposé559. Il a souligné la communauté établie par Dieu au début de 
la création entre le père, le fils et le Saint-Esprit, la communauté de la trinité : « That’s the way 
the Lord made it », m’a-t-il affirmé. Puis, il est passé à la communauté fondée par Adam et Ève, 
qui implique selon lui la famille, puis l’ensemble des membres d’une colonie, où tout est 
distribué selon les besoins. Selon leur vision de la chrétienté, la possession en commun est un 
                                                 
554
 Un paradoxe demeure. Les membres du Old Order font tout ce qui est en leur pouvoir pour s’effacer. Ils 
choisissent délibérément des vêtements unis, et recherchent l’humilité dans leurs actions quotidiennes. Par ces 
efforts démultipliés, ils s’attirent, et là se trouve le paradoxe, tous les regards. Par exemple, ils attirent chaque année 
des centaines de touristes asiatiques en provenance de Toronto. Nous pouvons d’ailleurs les observer dans les 
différents lieux publics de St-Jacobs et de ses environs, à Heidelberg par exemple. Sans compter les centaines 
d’autres touristes qui viennent dans la région de St-Jacobs. Par un tour de force, l’attitude d’effacement que les 
membres du Old Order tentent de maintenir les placent au centre de l’attention. 
555
 Informateurs Ontario – Bill, Andrew. 
556
 Informateur Ontario – Bill. 
557
 Informateur Ontario – Paul. 
558
 La communauté de bien est un fondement historique pour les Huttériens. Voir par exemple le livre de A. 
EHRENPREIS et C. FELBINGER, Brotherly Community, 1978/2006. 
559
 Informateur Manitoba – James. 
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devoir théologique. Concernant l’utilisation de l’allemand pour les Huttériens, cette langue 
s’avère de première importance pour eux, non seulement dans leurs communications 
quotidiennes, mais aussi dans leur religiosité même. Voici d’ailleurs ce qu’un informateur 
huttérien m’a rapporté : 
 
Un débat avait été mené à ce sujet à la rencontre des enseignants d’allemand. Pour eux, 
l’importance est vitale, et pas seulement séculaire, car aussi religieuse, les sermons des pères 
fondateurs et leurs Bibles étant en allemand (la Bible allemande comporte plus de subtilités 
selon eux que la Bible anglaise et elle est, en ce sens, plus complète, plus juste). L’anglais aussi 
a sa place, mais principalement dans les affaires et dans les relations avec l’extérieur, pour la 
lecture de manuels d’instruction aussi. Par ailleurs, l’histoire des Huttériens est aussi répertoriée 
en allemand, dans les Chroniques et la Confession of Faith par exemple.
 560
 
 
 
Nous pouvons remarquer que les marqueurs de l’identité collective des Huttériens sont 
définitivement religieux, ancrés dans une lecture particulière de la Bible et de leurs livres 
fondamentaux.  
Le choix des marqueurs identitaires pour les Mennonites et le Old Order aurait pu être 
différent. En ce sens, pour le Old Order, l’utilisation de l’allemand aurait pu être mis en évidence 
à la place de l’indicateur à propos de l’utilisation de l’électricité561. Pour les Mennonites, la non-
résistance aurait pu être mise en évidence en remplacement de l’indicateur en rapport à la 
pratique du saint baiser
562. Cela aurait été un indicateur plus représentatif de l’ensemble des 
affiliations mennonites. Dans les trois groupes anabaptistes à l’étude, la pratique du chant aurait 
pu être un indicateur approprié, car le chant demeure un élément fondamental de la religiosité 
anabaptiste
563. Par ailleurs, l’utilisation de l’allemand était, il y a quelques années, monnaie 
courante dans la plupart des communautés mennonites. C’était, à cette époque, un marqueur 
identitaire de première importance pour eux, marquant une différence entre leurs communautés 
et l’extérieur. Par contre, l’anglais est peu à peu devenu la langue principale dans la plupart des 
communautés mennonites, qui ont maintenant complètement perdu l’allemand. Cela aura pris 
                                                 
560
 Informateurs Manitoba – James, Sharon. 
561
 Car les membres du Old Order utilisent aussi l’allemand au quotidien.  Toutefois, en faisant référence à 
l’utilisation de l’électricité, nous avons pu constater que les membres du Old Order s’ouvrent de plus en plus à ce 
type de technologies. Ce changement nous montre comment un marqueur identitaire d’importance peut se 
transformer au fil des années. 
562
 Car la non-résistance constitue un élément fondamental de leur théologie, comme nous l’avons souligné au 
chapitre 1. 
563
 Comme cela a pu être constaté dans tous les travaux ethnographiques qui ont été menés dans le cadre de cette 
recherche. 
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deux générations pour qu’un marqueur identitaire de première importance soit entièrement 
transformé. Notons que les Mennonites qui sont présents au Québec adoptent le français. Nous 
pouvons donc remarquer que les marqueurs identitaires ne sont pas figés dans le temps : ils 
évoluent et s’adaptent aux environnements où les groupes s’établissent. Il n’en demeure pas 
moins que les marqueurs identitaires constituent un élément central de l’éducation 
communautaire au sein des groupes anabaptistes, devenant un pilier de la construction de 
l’identité collective distincte de chacune des branches anabaptistes564.  
Cette identité distincte est façonnée par les institutions qui portent la socialisation 
secondaire de l’individu. L’école du dimanche est au nombre de ces institutions qui, en portant la 
socialisation secondaire, vient façonner l’identité collective des Mennonites et des Huttériens. 
Dans chacune de ces deux branches anabaptistes, l’enseignement qui y est dispensé varie en 
fonction des fondements des communautés. Par exemple, chez les Huttériens, l’enseignement 
insiste sur la communauté de bien, alors que chez les Mennonites, les références aux ancêtres et à 
la non-résistance sont fréquentes. D’ailleurs, l’importance de l’histoire dans la construction de 
l’identité collective de tous les groupes anabaptistes à l’étude est à souligner, car l’histoire des 
Mennonites ou des Huttériens est enseignée à la fois à l’école du dimanche, mais aussi à l’école 
‘normale’. Par ailleurs, les groupes anabaptistes ont aussi institutionnalisé des pratiques sociales 
et religieuses qui portent en elles-mêmes l’influence de l’éducation communautaire, telles que 
des cultes religieux plus fréquents ou le partage fréquent de repas entre les membres de la 
communauté. Chez les Huttériens, ces pratiques institutionnalisées sont très fréquentes, alors 
qu’elles le sont un peu moins chez les Mennonites, et encore moins dans le Old Order. Ces 
mécanismes institutionnalisés sont doublés de traits distinctifs propres aux groupes anabaptistes 
et qui affirment leur identité distincte. Ces marqueurs identitaires donnent à l’identité anabaptiste 
à la fois ses traits distinctifs et son aspect de continuité. Ils sont, en quelque sorte, aussi partie 
prenante des stratégies instituées par les groupes anabaptistes pour maintenir une frontière entre 
leurs communautés et le monde extérieur. Nous pouvons donc constater que l’éducation 
communautaire met en place des stratégies d’institutionnalisation de mécanismes visant à réduire 
l’influence de l’éducation démocratique, notamment en s’assurant que l’identité collective 
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 Car le marqueur identitaire est utilisé à la fois pour se distinguer des autres groupes, du monde extérieur, mais 
aussi des groupes cousins. En ce sens, les Mennonites se veulent différents du Old Order, et vice versa. Ces deux 
branches anabaptistes, par ailleurs, ont peu à voir avec les Huttériens, si ce n’est l’utilisation commune de 
l’allemand entre les membres du Old Order et les membres des Huttériens et l’attitude de non-résistance propre à 
l’ensemble des dénominations anabaptistes. 
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distincte des groupes soit maintenue. Cela ne signifie pas que leur identité collective soit 
statique, mais plutôt qu’elle manifeste une certaine continuité dans ses distinctions malgré les 
changements auxquels elle est soumise. 
 
 
Conclusion 
L’éducation démocratique a un effet transformateur sur l’identité collective des groupes 
anabaptistes. C’est sous une influence subtile mais continue que ces transformations se 
produisent, lentement mais sûrement, par les effets des contacts entre les communautés 
anabaptistes et l’environnement socioculturel qui les entoure. La porte d’entrée de l’éducation 
démocratique demeure la socialisation secondaire et les institutions qui peuvent s’y rattacher, 
avec tous les effets que leurs influences peuvent comporter. L’influence la plus importante de la 
part de l’éducation démocratique est, pour tous les groupes anabaptistes, le cursus scolaire, et 
cela explique le contrôle qu’ils veulent exercer sur ses contenus. Ici, tous les groupes 
anabaptistes sont soumis aux exigences provinciales, mais ils gardent tout de même un œil sur ce 
qui est enseigné. La seconde influence en importance serait la présence d’enseignants non-
membres de la communauté, mais seuls les Huttériens se trouvent confrontés à cette situation, les 
Mennonites et le Old Order embauchant plutôt des membres de leurs communautés.  
Mais cette influence de l’éducation démocratique, qui se fait sentir de la part de l’État ou 
d’autres groupes religieux, et même d’un groupe anabaptiste à l’autre par le prosélytisme, pousse 
les communautés à adopter certaines stratégies afin de maintenir leur identité distincte. Au 
nombre de ces stratégies se trouvent la négociation et l’institutionnalisation. La négociation 
conduit les groupes soit au compromis, ce qui peut être constaté lors de l’acceptation de certaines 
influences de l’éducation démocratique sur leur identité collective, et de sa transformation 
subséquente, soit à la résistance, qui peut être constatée dans les situations où les communautés 
se replient sur elles-mêmes, et choisissent de refuser les changements. Ces négociations 
concernent habituellement des domaines précis, qui affectent par exemple directement les 
marqueurs identitaires des groupes anabaptistes. Toutefois, d’une façon générale et plus 
théorique, ce sont les frontières même de l’identité collective des communautés anabaptistes qui 
sont négociées lors de ces situations précises. L’institutionnalisation vise l’implantation de 
mécanismes stratégiques qui cherchent à contrer les effets de l’éducation démocratique sur leur 
identité collective. D’ailleurs, les mécanismes stratégiques mis de l’avant de la part des groupes 
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anabaptistes afin de contrer l’influence de l’éducation démocratique sur leur identité collective, 
qui, rappelons-le, fait le plus souvent son entrée dans les communautés par le biais de la 
socialisation secondaire, relèvent aussi de la socialisation secondaire.  
Si nous reprenons chacune des échelles présentées au cours de ce chapitre (année où les 
enfants anabaptistes quittent l’école; nombre de cultes par semaine; nombre de repas partagés en 
commun), tout en considérant certains autres indicateurs, telle que la présence d’un professeur 
étranger à la communauté ou la présence d’une école du dimanche, nous pouvons 
schématiquement nous représenter la balance entre l’éducation démocratique et l’éducation 
communautaire au niveau groupal. Cela nous permet par ailleurs de comparer les trois groupes 
anabaptistes 
L’ouverture des Huttériens à l’éducation démocratique est beaucoup plus grande, comme 
nous avons pu le constater, puisqu’ils se trouvent à l’extrémité droite de l’échelle de 
fréquentation scolaire et qu’ils accueillent dans leurs communautés des professeurs étrangers. 
Ainsi, nous notons dans les colonies une influence plus grande de l’éducation démocratique, par 
cette présence accrue de professeurs sur les colonies et par l’augmentation de l’âge de 
fréquentation scolaire. Par contre, ce sont aussi les Huttériens qui mettent en place les 
mécanismes les plus importants concernant l’éducation communautaire par le biais de la 
socialisation secondaire, comme cela est démontré par leur positionnement aussi à droite sur les 
échelles du nombre de cultes par semaine et du nombre de repas partagés par les membres des 
colonies. Ces stratégies plus importantes contrebalancent l’influence plus grande que l’éducation 
démocratique a sur leur identité collective. Un plus grand nombre de cultes par semaine et plus 
de temps passé en commun lors des repas, autant d’occasions de partager un moment avec 
d’autres membres de la communauté, qui constituent autant d’occasions de reconnaissance 
mutuelle de cette identité collective distincte portée par chacun des membres du groupe.  
Les mêmes remarques, mais inversées, pourraient être apportées à propos du Old Order. Le 
Old Order est la communauté anabaptiste qui autorise le moins l’influence de l’éducation 
démocratique sur son identité collective, soit en contrôlant les professeurs embauchés, soit en 
sortant les enfants de l’école le plus rapidement possible, soit en exerçant un contrôle sur le 
cursus scolaire enseigné. Par contre, c’est aussi la communauté qui a le moins d’activités 
associées à une socialisation secondaire soutenue par l’éducation communautaire. Ils ne vont à 
l’église qu’une fois par semaine, ont refusé la mise en place d’écoles du dimanche et ne prennent 
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des repas en commun qu’une fois par semaine en général. Leur positionnement à gauche sur les 
échelles présentées témoigne de cette balance entre l’éducation démocratique et l’éducation 
communautaire. Les Mennonites se trouvent entre les Huttériens et le Old Order quant à 
l’influence de l’éducation démocratique sur leurs communautés et quant aux mécanismes propres 
à l’éducation communautaire mis en place pour contrer cette influence. C’est en ce sens que 
l’éducation démocratique se trouve en balance avec l’éducation communautaire au niveau 
groupal : plus le groupe anabaptiste en question est ouvert aux influences de l’éducation 
démocratique sur ses communautés, plus ses efforts pour contrer ces influences seront multipliés. 
Mentionnons en concluant un élément qui n’a pas été abordé directement par la recherche 
mais pour lequel j’ai pu obtenir des informations intéressantes et qui s’adresse directement au 
volet collectif de la construction identitaire des groupes anabaptistes. Cet élément, qui illustre 
aussi la balance qui peut être trouvée entre l’ouverture à l’éducation démocratique et l’utilisation 
des marqueurs identitaires relevant de l’éducation communautaire, marquant une frontière 
identitaire poreuse entre les groupes anabaptistes et leur environnement socioculturel, concerne 
la question du financement du système d’éducation par les communautés anabaptistes. Le 
financement de leurs écoles se trouve en lien, étonnamment, avec les marqueurs identitaires des 
communautés. Par exemple, dans le Old Order, la communauté utilise le commerce avec 
l’extérieur pour le financement de leur système d’éducation. L’organisation d’un encan annuel 
témoigne de ce fait, alors que n’importe qui est invité à cet encan (voir pièce en annexe). Y 
viennent des gens de partout à travers l’Amérique. Ce sont principalement des articles fabriqués, 
produits ou conçus par les membres du Old Order qui sont vendus à cette occasion, et 
notamment un grand nombre de chevaux et animaux de toutes espèces. Les marqueurs 
identitaires de la communauté se trouvent donc en étroite relation avec le maintien de leur 
système d’éducation tel qu’il se présente aujourd’hui, sous la forme d’écoles séparées à vocation 
religieuse. Alors bien que les écoles des communautés du Old Order soient séparées, elles sont 
soutenues par les efforts collectifs de l’ensemble de la société, en partant par la communauté qui 
accepte de s’ouvrir afin de permettre les levées de fonds. Cela dénote une stratégie adaptative 
ingénieuse, qui utilise les ressources, les matières premières de la communauté.  
Cela nous donne aussi à penser que les groupes anabaptistes portent une identité sociale qui 
les dépasse, les incluant dans un tissu relationnel caractéristique de l’environnement 
socioculturel pluraliste des sociétés modernes. C’est ce que nous pourrons constater dans les 
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chapitres 8 et 9. Mais avant de passer au niveau d’analyse et d’interprétation sociétal, nous 
illustrerons, dans le prochain chapitre, comment cette balance entre l’éducation démocratique et 
l’éducation communautaire se manifeste concrètement pour les Mennonites et dans le Old Order. 
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Chapitre 7 
Cadre interprétatif groupal 
• 
Illustration des résultats565 
 
 
Introduction 
La mise en balance de l’éducation démocratique et de l’éducation communautaire observée au 
niveau de l’identité collective des groupes anabaptistes peut s’illustrer par un regard porté sur 
l’histoire des groupes anabaptistes, histoire marquée par les transactions entre leurs 
communautés et les sociétés les environnant. Ces transactions ont été marquées par la 
négociation, synonyme de compromis ou de refus et, en un sens, soit d’ouverture ou de 
résistance/fermeture aux exigences en provenance de leurs environnements, celui-ci étant 
composé de d’autres groupes religieux et de l’État, qui se veut alors un déterminisme partiel dans 
la construction de l’identité collective des groupes anabaptistes566. Ce regard historique nous 
permet d’observer concrètement les transformations de l’identité collective des groupes 
anabaptistes, par la transformation de leurs marqueurs identitaires, incluant leurs pratiques 
religieuses et sociales.  
Nous jetterons donc en premier lieu un regard sur deux situations historiques impliquant les 
Mennonites. Nous observerons d’abord la question de leurs migrations en Europe et en 
Amérique du Nord, puis la question de leur migration en Amérique du Sud. Avec la migration 
des Mennonites de l’Europe à l’Amérique, nous pourrons observer comment, d’hier à 
aujourd’hui, la permanence et les mutations de leur communautés s’avèrent révélatrices de 
transformations de leur identité collective. Toutefois, ce détour historique exige une brève 
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 La première partie de ce chapitre a été présentée au Premier colloque étudiant de la Faculté de théologie et 
d’études religieuses de l’Université de Sherbrooke, en 2012, et au colloque La migration des croyantEs et des 
croyances, au palais des congrès de Montréal dans le cadre de l’ACFAS en 2012.  La seconde partie de  ce chapitre 
a été présentée lors d’une journée d’étude du Centre de recherche Société, Droit et Religion de l’Université de 
Sherbrooke en 2012 et a été publiée dans un volume hors-série de la Revue de droit de l’Université de Sherbrooke, 
en 2013. La troisième partie de ce chapitre a été élaborée en vue d’une présentation donnée à l’Université 
Concordia, pour le colloque Religion dans la sphère publique organisé dans le cadre de l’ACFAS 2014. 
566
 L’État est alors considéré comme G. GURVITCH le conçoit dans son ouvrage Déterminismes sociaux et liberté 
humaine. Vers l’étude sociologique des cheminements de la liberté, 1955, comme un déterminisme partiel des 
conduites humaines. 
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contextualisation théorique concernant l’acculturation et l’inculturation. D’ailleurs, cet aparté 
théorique pourra être utile en ce qui concerne l’illustration générale des transformations de 
l’identité collective des groupes anabaptistes, qui procède sensiblement par acculturation et 
inculturation. Comme nous pourrons le constater, ce sont les deux mécanismes les plus 
opératoires en sociologie et en anthropologie en ce qui concerne les transformations de l’identité 
collective de certaines communautés particulières. Avec la migration des Mennonites en 
Amérique du Sud, nous pourrons illustrer comment cette identité collective s’exprime face à des 
exigences qui dépassent ses capacités à se compromettre face à la société environnante. Avant de 
conclure, nous jetterons un bref regard sur la situation de transformation de leurs marqueurs 
identitaires que vivent actuellement les membres du Old Order, et plus particulièrement en ce 
qui concerne leurs moyens de transport, les buggys et leurs adaptations aux exigences modernes. 
 
 
Migrations des Mennonites en Amérique du Nord 
Il existe plus d’une soixantaine de dénominations mennonites, dispersées un peu partout dans le 
monde, mais toutes originaires d’Europe occidentale et s’étant, pour la plupart, établies 
principalement en Amérique du Nord
567
. Ainsi, dans la foulée des guerres de religions en Europe 
et suite à d’intenses persécutions, cette minorité religieuse a connu des migrations successives, à 
partir de l’Europe de l’Ouest jusqu’en Russie, pour ensuite s’établir en Amérique du Nord. 
L’ensemble de ces déplacements, qui s’échelonnent sur près de cinq siècles, a progressivement 
transformé le religieux pour les groupements mennonites, ajoutant ou retranchant de leurs 
communautés certains éléments socioculturels, sous l’influence générale des cultures et des pays 
où ils ont séjourné. Par ailleurs, les communautés mennonites ont aussi conservé certaines de 
leurs traditions, ce qui leur a permis, par le fait même, de réaffirmer continuellement leur identité 
distincte. Nous proposons ici d’adopter un point de vue socio-historique et anthropologique afin 
d’analyser les mutations qui sont venues transformer, d’hier à aujourd’hui, le religieux des 
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 Comme l’indique D. KRAYBILL : « Mennonites are the largest and most complicated family in the Anabaptist 
world. Historical, religious, and cultural factors have produced more than sixty different Mennonite groups in North 
America », Who Are the Anabaptists?, 2003, p. 14. Selon D. KRAYBILL, toutes dénominations confondues, nous 
comptons aujourd’hui plus de 800 000 Mennonites en Amérique, et probablement autant répartis un peu partout 
dans le monde, Concise Encyclopedia of Amish, Brethren, Hutterites, and Mennonites, 2010, p. 140 et 258. Cette 
démultiplication des affiliations mennonites nous force à constater les difficultés de généralisation associées à 
l’étude de ces communautés, ces difficultés étant une limite évidente et inhérente à cette étude. Toutefois, dans 
l’étude de cas, la généralisation n’est pas forcément statistique, mais plutôt théorique, alors que ce sont les cadres 
théorique et analytique développés qui peuvent être appliqués à d’autres contextes. 
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groupes mennonites en général, et plus particulièrement celui de la dénomination Holdeman, qui 
étend actuellement ses ramifications jusque dans le sud de la province de Québec. Comment le 
religieux s’est-il transformé suite aux multiples migrations des groupements mennonites et peut-
on associer ces transformations à une acculturation ou à une inculturation? Le religieux, étant 
pour les Mennonites le marqueur identitaire par excellence, déteint et se manifeste dans plusieurs 
traits culturels partagés par l’ensemble de leurs communautés. En ce sens, la langue, l’éducation 
et la relation au monde politique, par exemple, sont teintés d’un esprit de religiosité, leur doctrine 
influençant leurs positionnements particuliers en ces domaines. Nous posons l’hypothèse, dans le 
cas qui nous préoccupe ici, que l’acculturation et l’inculturation sont concomitantes et se 
produisent l’une et l’autre, non sans distinction, mais plutôt par divers échanges entre les 
communautés mennonites et les sociétés où elles ont séjourné
568. Ainsi, d’une part, le religieux 
des Mennonites s’est vu transformé par l’apport de ces sociétés, et, d’autre part, réciproquement, 
les Mennonites ont influencé ces sociétés dans un jeu de va-et-vient caractéristique des mutations 
identitaires.  
Dans un premier temps, les définitions de l’acculturation et de l’inculturation en tant que 
concepts socio-anthropologiques seront présentées. Ces concepts seront utilisés comme substrat 
théorique à l’étude de cas sur les Mennonites. Ensuite, dans un second temps, afin de 
comprendre les transformations de l’identité collective de cette minorité religieuse, nous 
cernerons les origines géographiques et sociales des groupements mennonites. Puis, finalement, 
nous nous intéresserons à leurs déplacements en Europe, à leurs migrations transatlantiques, à 
leur établissement aux États-Unis et au Canada et à l’émergence de la dénomination 
Holdeman
569
. En ce qui concerne les migrations des Mennonites et leur établissement en 
Amérique, nous cernerons des situations particulièrement révélatrices de leur acculturation et de 
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 En ce sens, comme l’indiquent C. SABATIER et al. : « … on ne peut analyser les processus d’acculturation et de 
formation des identités collectives que si on les rapporte aux contextes », Identités, acculturation et altérité, 2002, 
p. 8. Nous pourrions dire la même chose de l’inculturation, celle-ci étant concrètement et étroitement liée à la 
formation et à la reconstruction des identités religieuses et culturelles. C'est donc dire qu’on ne peut aborder les 
réalités que sont l’acculturation et l’inculturation que dans un contexte particulier, soit celui des communautés 
mennonites dans le cas présent. L’étude de cas en tant que méthodologie qualitative en sciences sociales devient ici 
un outil particulièrement utile à la compréhension de ces phénomènes qui sont, de fait, profondément humains. Les 
communautés mennonites deviennent alors, quant-à-elles, un laboratoire social où peuvent être explorées des 
notions théoriques particulières. 
569
 Nous comptons, pour la seule dénomination Holdeman, plus de 20 000 membres dispersés surtout aux États-Unis 
et au Canada, mais aussi un peu partout dans le monde, ces membres menant des missions d’évangélisation en 
Afrique et en Asie notamment. Voir le site Internet de la Church of God in Christ, Mennonite : 
www.churchofgodinchristmennonite.net. 
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leur inculturation. Au centre de la démarche de cette étude se trouve une préoccupation pour 
l’établissement d’un pont entre certaines théories de l’interculturalité et le vécu concret, les 
expériences historiques et contemporaines des groupes et des individus membres des 
communautés mennonites. 
 
Acculturation et inculturation 
L’acculturation peut être définie comme « … un changement dans les modèles originaux de 
pratiques du fait d’un ‘contact continu et direct’ avec des cultures différentes »570. Certains 
auteurs parlent d’un mouvement réciproque, ressenti sur les deux cultures en contact et donc 
d’une transformation des identités que l’on pourrait considérée comme étant à double sens571. 
Ces changements, fondamentalement associés à des cultures particulières mises en contact les 
unes avec les autres, s’effectuent dans plusieurs domaines particuliers et concrets qui se trouvent, 
d’une façon ou d’une autre, liés aux cultures concernées. Ces domaines sont, par exemple, les 
croyances et les pratiques religieuses, l’éducation, le travail, les loisirs et la perception du monde 
politique. Des changements s’effectuent, bien entendu, dans d’autres domaines, mais nous 
limiterons principalement notre analyse à ces sphères d’activités particulières. 
Le concept d’acculturation a été défini et décrit en premier lieu par les anthropologues qui 
étaient intéressés par l’interculturalité telle qu’elle peut être expérimentée par l’Humain. Ainsi, 
se référant à Redfield, Berry affirme : 
 
Les premiers à avoir décrit l’acculturation comme un phénomène d’ordre culturel ont été les 
anthropologues (p. ex., Redfield et al. [1936]), qui l’ont définie comme un changement 
résultant du contact entre deux groupes culturellement autonomes. Bien qu’en principe le 
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 Cette définition est tirée de l’appel à communication du colloque Les migrations des croyantEs et des croyances. 
B. BAYILI, quant à lui, définit d’acculturation comme suit : « … l’acculturation est, avons-nous vu, le processus par 
lequel une culture mise en contact avec d’autres cultures, s’adapte à elles et, à partir de ses propres racines, en 
assimile certains éléments. Plus précisément, elle est le processus dynamique de contact direct et continu entre 
cultures différentes, c'est-à-dire un processus de pénétration d’une culture dans une autre culture produisant, in fine, 
des changements dans les modèles originaux de part et d’autre », Culture et inculturation : approche théorique et 
méthodologique, 2008, p. 110. Notons aussi, à l’instar de J. W. BERRY, que le concept a été étudié sous l’angle de la 
psychologie : « L’acculturation est aussi un phénomène d’ordre personnel qui exige des individus […] en voie 
d’acculturation, qu’ils adoptent de nouveaux comportements […] Cette notion a été énoncée pour la première fois 
par Graves [1967], qui a proposé le terme d’‘acculturation psychologique’ », Coûts et avantages 
sociopsychologiques du multiculturalisme, 1991, p. 12. 
571
 Par exemple, voir B. BAYILI, op. cit.; voir aussi M. PERSONNAZ et al. qui indiquent : « L’acculturation désigne le 
processus de changement bidirectionnel qui se produit lorsque deux groupes ethnoculturels se trouvent en contact 
soutenu l’un avec l’autre. L’acculturation psychologique concerne le processus qui rend compte des changements 
vécus par les individus dont le groupe culturel est collectivement en voie de s’acculturer », dans C. SABATIER et al., 
op. cit., p. 123. 
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changement touche les deux groupes, en pratique il s’en produit davantage dans le groupe non 
dominant que dans le groupe dominant.
572
 
 
 
Selon Berry, et comme 
nous pouvons le constater 
dans la figure ci-contre, 
l’acculturation se décline sous 
quatre modes : l’intégration, 
l’assimilation, la 
marginalisation et la 
séparation. Ces quatre modes 
d’acculturation sont définis à 
partir de deux questions qui 
peuvent être posées aux 
groupes migrants
573
, les 
réponses à ces questions étant 
binaires, soit oui, soit non. Selon les réponses à ces questions, les échanges interculturels entre 
un groupe migrant et une société d’accueil varient considérablement. Ainsi, à propos des 
échanges intergroupes et de ces quatre modes d’acculturation, Berry indique :  
 
… lorsque le mode d’acculturation adopté est l’assimilation ou l’intégration, un contact 
intervient directement et […] la similitude a des chances de s’accroître entre les deux groupes 
en contact. Si d’autre part, on a affaire à la séparation ou à la marginalité, il y a peu de contact 
et la similitude peut elle aussi être considérée comme faible.
574
  
 
 
En ce sens, concernant l’acculturation, nous retiendrons qu’il s’agit principalement de l’influence 
prononcée de la culture d’accueil sur les cultures immigrantes. Toutefois, soulignons que le 
rapprochement ou l’éloignement des migrants envers une société d’accueil déterminent le 
rapport à l’acculturation, mais aussi à l’inculturation. 
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 BERRY, J. W., op. cit., p. 11-12. 
573
 Comme nous pouvons le constater dans la figure de BERRY, ces deux questions sont les suivantes : une valeur 
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Modes d’acculturation (J. W. Berry, Coûts et avantages 
sociopsychologiques du multiculturalisme, 1991, p. 13). 
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L’inculturation se veut un concept multidimensionnel : « … l’inculturation comporte […] 
des dimensions théologique […], anthropologique […] et dialogale »575. Selon Bayili et 
Peelman, l’inculturation se réfère à l’expérience religieuse, expérience chrétienne de surcroît, qui 
cherche à s’inscrire dans un contexte culturel étranger. C’est un concept théologique, en quelque 
sorte, qui s’est rapidement imposé dans les cadres de l’Église catholique romaine. C’est ce 
qu’indique Peelman : « Contrairement à beaucoup d’autres notions qui ont parfois fait l’objet 
d’un examen attentif avant d’entrer dans l’enseignement officiel de l’Église, le terme 
‘inculturation’ s’est rapidement imposé pour cerner les rapports de plus en plus complexes entre 
la foi chrétienne et les cultures »
576
. 
Mais l’inculturation concerne également la sociologie et l’anthropologie577, comme 
l’indique Bayili en affirmant que c’est « … une réalité bien complexe car relevant à la fois d’une 
exigence théologico-ecclésiologique et d’une approche socio-anthropologique »578. Certains 
auteurs associent même directement l’inculturation avec la diffusion de l’Église catholique 
romaine : « Nous nous proposons de réserver le terme inculturation pour décrire le processus par 
lequel l’Église s’insère dans une culture donnée »579. Nous pouvons toutefois en étendre la 
signification et y voir l’insertion, l’inscription d’une culture chrétienne autre que catholique, soit 
anabaptiste en l’occurrence, dans une culture d’accueil. Donc, en ce qui concerne l’inculturation, 
nous la considérerons plutôt comme l’influence d’une culture immigrante sur une culture 
d’accueil580. 
Nous pouvons le constater, certaines confusions peuvent naître des terminologies 
acculturation/inculturation, et ce, à la fois en raison de leur parenté sémantique, de leur 
application concrète aux réalités sociales et des rapports qu’entretiennent les minorités avec les 
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 PEELMAN, A., Les nouveaux défis de l’inculturation, 2007, p. 18. L’auteur ajoute que la signification même du 
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d’acculturation et d’enculturation et le néologisme théologique d’inculturation. », A. PEELMAN, op. cit., p. 19. 
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majorités. L’imbroglio de la terminologie acculturation et inculturation peut apparaître encore 
plus évident lorsqu’on y ajoute quelques autres termes, tels que enculturation581, 
transculturation
582
, déculturation, réculturation et endoculturation. Toutefois, comme l’indique 
Bayili, chacun de ces termes a son utilisation qui lui est propre : 
 
Tout comme l’inculturation ne peut être confondue avec l’acculturation, l’enculturation et la 
transculturation, elle ne saurait davantage être assimilée à la déculturation (perte de toutes 
valeurs de référence d’un groupe sans assimilation compensatrice de celles des autres, en 
d’autres termes, la dégradation culturelle sous l’influence d’un culture dominante selon J. 
Poirier), à la réculturation (retour vers une culture originelle, retour aux sources en vue d’une/ 
reconstruction du patrimoine perdu), à l’endoculturation (phase initiale de l’enculturation 
consistant en une transmission des connaissances aux jeunes par les anciens de la famille) ou à 
la contre-acculturation (processus de rejet violent ou d’hostilité larvée ou manifestée à l’égard 
d’une culture dominante). L’inculturation n’est même pas à confondre avec la culturation qui, 
pourtant, signifie qu’une culture est une réalité vivante, dynamique, non figée mais s’inscrivant 
dans le mouvement, dans le progrès.
583
 
 
 
Ces termes sont, spécifions-le, tout aussi utilisés en sciences humaines et sociales que le 
sont l’acculturation et l’inculturation. C’est ce qu’indique Bayili lorsqu’il affirme : « On le 
constate bien, l’acculturation, l’enculturation, la transculturation et autres déculturation, 
réculturation, endoculturation, contre-acculturation et culturation sont tous des concepts satellites 
appartenant au jargon technique de l’anthropologie culturelle et à la sociologie »584. Ces termes 
sont d’application particulière, ils ne sont pas synonymes entre eux et encore moins sont-ils 
synonymes d’acculturation et d’inculturation.  
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chrétienne », BAYILI, B, op. cit., p. 112. 
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confondre avec l’inculturation, il faut encore signaler celui de la transculturation. Même si celle-ci est, selon J. 
Poirier un processus d’acculturation déclenché par l’effet de facteurs endogènes […] elle demeure avant tout un 
processus d’acculturation imposée par la force […] La transculturation relève donc d’un phénomène de domination 
colonialiste », loc. cit. 
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Toutefois, bien que ces distinctions terminologiques soient des plus pertinentes pour 
l’étude de l’interculturalité, nous limiterons notre analyse à l’exploration des concepts 
d’acculturation et d’inculturation tels qu’ils ont été définis précédemment. Comme nous l’avons 
mentionné, l’étude de ces concepts ne peut se faire qu’à l’intérieur de cadres proposés par des 
groupes particuliers. L’exemple des Mennonites nous permettra donc d’illustrer et de baliser ces 
deux concepts à l’intérieur d’un espace tangible, d’un exemple concret. Ici, nous pourrons 
constater si, dans le cas des Mennonites, ces concepts s’opposent ou se superposent selon les 
circonstances. Suivant l’hypothèse à propos du cas présenté, l’acculturation et l’inculturation se 
révèlent comme deux options non exclusives plutôt que comme des voies séparées, déterminées 
et irréversibles. 
 
Origines géographiques et sociales des Mennonites 
Afin de cerner la portée de l’acculturation et de l’inculturation des Mennonites au cours des 
siècles, nous devons préciser les origines de cette minorité religieuse. Cerner les origines des 
groupements mennonites nous permet en quelque sorte de saisir les contours identitaires de ces 
communautés lors de leur fondation. Cela nous donne aussi un point de départ pour mesurer les 
transformations qui ont eu cours dans les communautés mennonites depuis leur séparation d’avec 
le tronc institutionnel commun à l’ensemble des chrétiens. Avant tout, il est bon de rappeler que 
la Réforme protestante de 1525 est l’origine commune de toutes les communautés 
anabaptistes
585
. Toutefois, les distinctions des Mennonites se trouvent notamment dans les 
positions théologiques de leur fondateur, Menno Simon, qui a posé les bases des doctrines 
mennonites vers 1535. D’abord proche d’Ulrich Zwingli, les Anabaptistes ont pris leurs 
distances par rapport aux autres groupes protestants en raison de divergences doctrinales
586
. Ces 
divergences concernaient le baptême notamment. Mais elles concernaient aussi l’acceptation de 
la légitimité de l’État en tant qu’arbitre des tendances religieuses plurielles et le pacifisme 
affirmé des groupements anabaptistes. En ce sens, comme nous pouvons le constater, l’historique 
et le contexte d’apparition des groupements mennonites n’est pas étranger à l’apparition et à la 
diffusion des communautés et des idées de la Réforme protestante un peu partout en Europe.  
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 Voir à ce propos W. ESTEP, op. cit.; et D. KRAYBILL, Who Are the Anabaptists?, 2003. 
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 Comme nous pouvons le constater dans ce cas, ainsi que dans d’autre plus contemporains, les divergences 
doctrinales sont à l’origine de plusieurs schismes, ces derniers faisant partie d’un mouvement important dans la 
montée des protestantismes et de la pluralité religieuse en Europe et en Amérique. 
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L’origine des 
groupements mennonites 
peut avant tout être précisée 
à travers les lieux où ils ont 
émergé. De fait, la 
proximité historique de la 
Réforme protestante nous 
permet de retracer avec 
assez de justesse cette 
origine. Ainsi, concernant 
les origines géographiques 
des communautés 
mennonites, il est possible de distinguer trois lieux en Europe occidentale où ces groupements 
sont apparus : en Suisse, en Allemagne et dans les Pays-Bas. C’est d’ailleurs ce que nous 
pouvons voir sur la carte présentée ci-dessus. D’abord, en Suisse, Zurich, St. Gall et Bern ont été 
les centres de réunion de plusieurs personnes prônant la Réforme. En ce sens, l’auteur Cornelius 
Dyck, ayant écrit un ouvrage sur l’histoire des Mennonites, affirme : « In the course of 1525, 
small groups of sympathizers were established in most of these places »
587
. Toutefois, dès 1525, 
les persécutions pèsent sur les anabaptistes en Suisse. Venues d’un peu partout en Europe, 
certaines personnes touchées par les enseignements anabaptistes sont alors retournées dans leurs 
pays d’origine pour y implanter les idées reçues en Suisse.  
Certaines de ces personnes se sont alors déplacées vers l’Allemagne, y favorisant ainsi 
l’essor de la pensée anabaptiste : « As Anabaptist ideas spread among German and Dutch-
speaking people of Europe, they were developed by a variety of leaders and took a variety of 
forms »
588
. Par ailleurs, Strasbourg, en raison de sa tolérance particulière envers les chrétiens 
dissidents de la Réforme, est aussi devenu un centre où les personnes persécutées se 
rencontraient et pouvaient échanger des idées et de la littérature dite subversive.  
Aux Pays-Bas, l’impétuosité pour les transformations sociales à l’époque de la Réforme 
était notable, comme l’indique Cornelius Dyck : « The history of the birth of the Anabaptist 
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Les origines des Mennonites (C. Dyck , An Introduction to Mennonite 
History, 1993, p. 132). 
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movement in the Netherlands, from where its people came to be known as Mennonites, is about 
the flow of new ideas in a society ready for change »
589
. Cette impétuosité a notamment conduit 
certains groupes à vivre des événements tragiques, dont celui survenu à Münster, la ville ayant 
été assiégée par les autorités ecclésiales jusqu’en juin 1535590. Par ailleurs, Menno Simons, celui 
qui a laissé son nom aux Mennonites, est originaire des Pays-Bas
591
.  
Mais l’origine des groupements mennonites se décline surtout à travers un espace social et 
identitaire distinct des autres groupements religieux de l’époque de la Réforme. Cette origine se 
situe au cœur de la dynamique du schisme, dans la séparation des autres groupes chrétiens, à la 
fois catholiques et protestants. Les Mennonites représentaient et incarnaient, comme nous 
l’avons mentionné, l’émergence d’un corps de croyances et de pratiques indépendant du tronc 
chrétien commun. En fait, l’ensemble des anabaptistes constituait la branche radicale de la 
Réforme, comme l’indique Murray et Friedmann592. 
Les origines sociales des Mennonites se déclinent à travers certains marqueurs identitaires, 
notamment la langue utilisée par les communautés, la religion pratiquée, l’éducation religieuse 
dispensée et la position des groupements par rapport à l’État. Ce sont des marqueurs identitaires 
forts pour les communautés mennonites, marqueurs religieux pourrions-nous dire, qui nous 
permettront de cerner l’ampleur des transformations ayant touché les Mennonites, du moins en 
ce qui concerne ces domaines précis.  
Ainsi, la langue parlée par les communautés mennonites à l’origine était le bas-allemand. 
La religion prônée par les doctrines mennonites constituait un espace de croyances et de 
pratiques radical par rapport aux autres dénominations chrétiennes, catholiques et protestantes. 
En ce sens, le refus du baptême des enfants, réservant le baptême pour les adultes ayant confessé 
leur foi chrétienne, était au nombre de ces pratiques religieuses distinctes, de même que le retrait 
du monde. Une autre pratique religieuse des communautés mennonites, largement connue et 
reconnue, se trouve dans le pacifisme affirmé des membres de leurs communautés. Les doctrines 
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 R. FRIEDMANN, op. cit.;  S. MURRAY, op. cit.. Le titre même de l’ouvrage de S. MURRAY, The Naked 
Anabaptist : The Bare Essential of a Radical Faith, fait directement référence au caractère radical porté par les 
groupes anabaptistes. 
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anabaptistes étant particulièrement strictes à ce sujet, elles ont conduit plusieurs auteurs à les 
associer à une théologie du martyr, alors que les membres de ces communautés préféraient 
laisser leur vie plutôt que de porter l’épée et de prendre la vie de l’autre593. 
L’éducation particulière dispensée dans les communautés mennonites de l’époque, une 
éducation proprement communautaire, constituait aussi une façon d’affirmer et de perpétuer 
l’identité distincte de leurs groupements. L’éducation était avant tout religieuse, alors que 
l’éducation universitaire était présentée comme pouvant détourner de la religion, donc 
n’apportant rien de positif au développement de la personne. Il faut comprendre ici que le champ 
référentiel des Mennonites, leur marqueur identitaire primordial, est religieux avant tout, non 
seulement religieux, mais profondément biblique.  
La position par rapport à l’État caractérisait aussi l’espace social distinct des 
Mennonites. En ce sens, ils refusaient radicalement l’intervention de l’État dans le monde 
religieux, contrairement aux catholiques et aux protestants, qui ont accepté la légitimité de l’État 
en tant qu’arbitre des tendances religieuses plurielles. Cette position doctrinale par rapport à 
l’État les plaçait dans un entre-deux, c'est-à-dire entre les catholiques et les protestants. Au XVIe 
siècle, cette position était tout à fait malaisée et même précaire puisqu’elle impliquait alors la 
persécution à la fois des catholiques et des protestants, qui revendiquaient tout deux l’espace 
doctrinal chrétien, soit l’espace de la vérité telle qu’elle peut être transcrite et transmise dans les 
textes bibliques, telle qu’elle peut être interprétée à la lumière de ces traditions. 
 
Migrations et transformations identitaires des Mennonites 
Les multiples migrations des communautés mennonites ont favorisé les échanges interculturels 
entre eux et leurs sociétés d’accueil. Les migrations concernent avant tout les déplacements 
physiques observables que l’on peut retracer au cours des siècles. Nous pouvons observer sur la 
carte présentée ci-dessous la diffusion que les communautés anabaptistes ont connu tout juste 
après 1525. 
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 Plusieurs histoires d’anabaptistes ayant laissé leur vie sont compilées dans l’ouvrage de J. S. OYER et al., op. cit.. 
Toutefois, selon R. FRIEDMANN, il est plus juste de parler de théologie radicale que de théologie du martyr. 
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On trouve 
aujourd’hui de 
nombreuses Églises 
Mennonites de 
diverses 
dénominations en 
Amérique, en Asie, en 
Afrique, en Amérique 
latine et en Europe 
Nous pouvons 
constater, sur la carte 
présentée un peu plus 
bas, que le nombre de 
congrégations mennonites au Canada est important, surtout dans les centres que sont Waterloo, 
Saskatoon et Winnipeg
594
. Nous trouvons aussi, dans les prairies et sur la côte Ouest, un grand 
nombre de communautés mennonites.  
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La diffusion des Mennonites en Europe (F. H. Epp, Mennonites in Canada 
1786-1920, 1975/1993, p. 31). 
 
Les Églises mennonites au Canada (C. Dyck, An Introduction to Mennonite History, 1993, p. 418). 
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Ainsi, les communautés mennonites, originaires de Suisse, d’Allemagne et des Pays-Bas, 
se sont diffusées vers l’est du continent, dans le reste de l’Europe jusqu’en Russie, pour 
finalement s’établir progressivement en Amérique, selon quelques vagues d’immigration 
distinctes. Par exemple, les Mennonites se sont établis au Canada en cinq vagues migratoires 
bien distinctes, comme l’indique le tableau suivant, tiré du livre Reghr. 
 
 
Les principales migrations mennonites au Canada (T. D. Regehr, Mennonites in Canada, 1939-1970, 
1996, p. 15). 
 
 
Soulignons que les migrations des Mennonites se sont effectuées littéralement en blocs, au 
sens où ce sont des communautés entières qui immigraient et arrivaient sur le territoire canadien 
pour s’installer dans les régions rurales. Comme l’indique ce bref portrait migratoire, plusieurs 
communautés mennonites sont arrivées au moment où la confédération canadienne ouvrait de 
nouveaux territoires à la colonisation
595
. Nous constatons donc que les Mennonites ont apporté 
une aide considérable au développement des provinces de l’Ouest du pays, de par leurs qualités 
reconnues de colons et d’agriculteurs596.  
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 Voir à ce propos le texte de J. DALES, « Canada’s National Policies », dans R. DOUGLAS FRANCIS et D. SMITH 
(ed.), Readings in Canadian History, 2002, pp. 8-17. 
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considérées impropres à l’agriculture. Ces terres ont été travaillées par les Mennonites au point de les rendre fertiles 
et productives. En ce sens, puisque le travail agricole des Mennonites est associé à leur doctrine religieuse, qui prône 
un mode de vie simple et rural et qui encourage la vocation agricole, nous pouvons considérer leur apport à la 
colonisation de territoires impropres à l’agriculture comme une marque de leur inculturation dans les pays où ils se 
sont établis. 
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Mais la migration peut aussi être observée par ses effets transformateurs sur un noyau 
originaire, un corps de croyances premier, celui des communautés mennonites de Suisse, 
d’Allemagne et des Pays-Bas en l’occurrence. Nous parlons ici d’une migration moins physique 
et plus identitaire, du moins plus apte à illustrer les dynamismes identitaires tels que vécus et 
expérimentés par les collectivités mennonites
597. Il s’agit de dynamismes très pragmatiques, qui 
s’observent, d’une part, par des changements tangibles au corps d’appartenance, de croyances et 
de pratiques des communautés mennonites et, d’autre part, par des mutations identitaires 
individuelles, qui s’inscrivent dans des devenirs collectifs598. Se développe alors un espace 
temporel où s’inscrivent non seulement l’identité individuelle et collective des Mennonites, mais 
aussi l’acculturation et l’inculturation, où se dessinent les transformations des communautés 
mennonites, entre le hier, l’origine de ces communautés, et les groupements tels qu’on peut les 
observer aujourd’hui. En ce sens, d’hier à aujourd’hui, nous pouvons observer une migration 
identitaire à partir d’un noyau central de croyances et de pratiques vers des formes plus 
contemporaines de croyances et de pratiques, ce qui perpétue, par ricochet, la dynamique du 
schisme dans les communautés mennonites et qui provoque, par le fait même, la démultiplication 
des affiliations mennonites. 
Notons quelques effets concrets de ces migrations sur les marqueurs identitaires des 
communautés mennonites. Par leurs diverses migrations en Europe et en Russie, les Mennonites 
ont notamment été influencés dans leurs pratiques culinaires, éducatives et religieuses
599
. Nous 
remarquons entre autres l’apparition de nouveaux groupements mennonites, émergeants, à partir 
de désaccords doctrinaux à propos des pratiques religieuses, selon la dynamique du schisme. 
Comme nous pouvons le constater avec la figure de la page suivante, la dénomination Holdeman, 
par exemple, a émergé des Old Mennonites comme une réaffirmation de positions théologiques 
conservatrices. Sur un autre registre, nous remarquons aussi, par exemple, l’incorporation et la 
                                                 
597
 De fait, ces migrations identitaires reposent sur des référents historiques et sociaux multiples et même hybrides : 
« Les dynamiques reposent de plus en plus sur des référents culturels multiples, complexes, qui demandent un 
ajustement permanent aux situations et aux contextes pour tenter de préserver un équilibre et maintenir une 
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son histoire personnelle, faisant à la fois sa différence et son unicité », MALEWSKA, H., « L’identité axiologique et 
négociation avec autrui », dans SABATIER, C., et al., op. cit., p. 21. 
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 Voir à ce propos l’ouvrage de J. URRY, None but Saints: The Transformation of Mennonite Life in Russia 1789-
1889, 1989. 
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traditionalisation de mets typiquement ukrainiens dans l’alimentation des communautés 
mennonites, tel que le bortch. 
 
 
Les embranchements des Mennonites (F. H. Epp, Mennonites in Canada 1786-1920, 1975/1993, p. 135). 
 
 
Définitivement, avec le déplacement transatlantique des Mennonites en Amérique, ces 
migrations identitaires se sont manifestées à bien des niveaux. D’une part, elles se sont 
manifestées par des transformations profondes et radicales, touchant directement le corps central 
de pratiques religieuses et culturelles des Mennonites. D’autre part, elles se sont parfois aussi 
manifestées par des conservatismes. Ces conservatismes concernaient notamment le 
durcissement des positions identitaires de certaines communautés mennonites, leur repli sur leurs 
fondements anabaptistes et la conservation de pratiques traditionnelles et moyenâgeuses, telle 
que l’utilisation de voitures tirées par des chevaux, ce que nous pouvons observer encore 
aujourd’hui sur les routes du sud de l’Ontario, au Manitoba et dans plusieurs états américains, 
dont la Pennsylvanie et l’Ohio. Toutefois, ils ont su, pour la plupart des groupements, trouver des 
terrains d’entente avec les autorités gouvernementales, des compromis en quelque sorte, pour le 
maintien de ces pratiques qui marquent et caractérisent leur identité distincte. Parfois, certaines 
circonstances, politiques, sociales ou économiques, ont forcé l’exil massif de communautés 
mennonites car elles ne trouvaient plus la liberté de religion qu’elles recherchaient en Amérique 
du Nord. Par exemple, dans les années 1920, des mesures étatiques concernant l’éducation 
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publique au Manitoba et en Saskatchewan ont forcé certaines communautés mennonites à 
s’exiler en Amérique du Sud, précisément afin de trouver ailleurs la liberté de religion perdue 
dans ces provinces et qu’ils recherchaient effectivement et pragmatiquement600.  
Plus précisément, notons deux exemples illustrant les transformations connues par les 
Mennonites après leurs migrations en Amérique. Ces exemples sont particulièrement révélateurs 
en ce qui concerne l’acculturation et l’inculturation de leurs communautés au Canada au cours du 
XX
e
 siècle. D’abord, en ce qui concerne l’éducation, une certaine acculturation et une certaine 
inculturation coexistent. L’acculturation s’observe dans la transformation des systèmes 
d’éducation des Mennonites qui se sont adaptés aux exigences étatiques601. L’inculturation se 
trouve dans l’influence que les Mennonites ont eue sur l’éducation au Canada, par la fondation 
de collèges par exemple
602
. Autre exemple, concernant cette fois la relation que les Mennonites 
entretiennent avec l’État. À l’origine, comme nous avons pu le constater, les Mennonites 
proscrivaient l’implication avec le monde étatique et politique. Aujourd’hui, une certaine 
acculturation se manifeste parfois comme une adaptation partielle au politique, telle que 
l’acceptation d’un vote au palier municipal exclusivement, par exemple. En d’autres occasions, 
dans d’autres groupements mennonites, cette adaptation se manifeste de façon plus libérale, les 
communautés admettant alors le vote à tous les paliers politiques, ou même l’implication directe 
en politique. Une certaine inculturation se manifeste aussi pour les Mennonites en ce qui 
concerne le monde politique, notamment dans l’influence que certains députés et ministres 
mennonites ont pu avoir sur les provinces de l’Ouest603. Comme l’indique Regehr : « Canadian 
Mennonites have taken seriously the biblical instruction that they are in the world, but should not 
be of the world. They have interpreted that to mean that they cannot avoid all involvement in 
secular affairs »
604
. En ce sens, tout en respectant leurs doctrines, les Mennonites ont su les 
interpréter et les moduler à la lumière des contextes sociaux et culturels, adaptant subrepticement 
par le fait même leurs croyances et leurs pratiques religieuses. Cette modulation, synonyme 
d’acculturation, a aussi entraînée une certaines inculturation qui s’est reflétée sur l’ensemble de 
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 Nous porterons attention à cette situation particulière au cours des prochaines pages.  
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 Voir à ce propos les ouvrages de F. H. EPP, Mennonites in Canada 1920-1940, 1982 ; et W. JANZEN,  op. cit.. 
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 Par exemple, les Mennonites ont fondé les collèges suivants : le Mennonite Bible College, le Canadian 
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 Voir à ce propos les ouvrages de T. D. REGEHR, Peace, Order & Good Dovernment. Mennonites & Politics in 
Canada, 2000, et de J. URRY, Mennonites, Politics, and Peoplehood: Europe, Russia, Canada, 1525-1980, 2006. 
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 REGEHR, T. D., Peace, Order & Good Dovernment. Mennonites & Politics in Canada, 2000, p. 125. 
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la société. En ce sens, l’acculturation et l’inculturation se présentent comme deux facettes de la 
même médaille, alors que les Mennonites ont vu, d’une part, leurs pratiques transformées et, 
d’autre part, ont aussi influencé les cultures environnantes en conservant des traditions affirmées, 
traditions qui faisaient sens pour eux (Hamm 1986). 
 
Émergence de la dénomination Holdeman 
La dénomination Holdeman, ou Church of God in Christ, Mennonite, est apparue aux États-Unis 
en 1859, chez des Mennonites originaires de Suisse ayant immigré aux États-Unis. Elle tient son 
influence de John Holdeman, un pasteur mennonite qui tenait à rigidifier les pratiques et les 
croyances des communautés mennonites, les teintant d’un conservatisme fort qui les tient, par 
exemple, loin de l’éducation supérieure et des institutions politiques. L’identité religieuse 
mennonite qui a alors émergé, celle des Holdeman
605
, selon une dynamique de schisme, se voit 
influencée et imbriquée à des données socioculturelles plus larges qui la déterminent et qui 
influencent, jusqu’à un certain point, la mutation du religieux pour ces groupements. Voyons de 
quoi il en retourne en ce qui concerne l’apparition de la Church of God in Christ, Mennonite au 
Canada, plus précisément au Manitoba, dans les années 1880. 
Au tournant du XX
e
 siècle, l’influence des membres étatsuniens de la Church of God in 
Christ, Mennonite sur les Mennonites du Manitoba passe davantage par la migration des 
croyances et des pratiques que par l’immigration des croyants membres de la dénomination 
religieuse. Nous constatons que l’influence prosélyte des Mennonites originaires de Suisse et 
déjà établis aux États-Unis a été forte sur les nouveaux arrivants de Russie s’étant établis au 
Manitoba durant la décennie 1870-1880. En fait, l’émergence de la dénomination Holdeman au 
Manitoba constitue l’une des seules influences des Mennonites originaires de Suisse sur les 
Mennonites ayant immigré de la Russie au Canada et provenant à l’origine des Pays-Bas. Nous 
remarquons ici que certaines transformations identitaires s’effectuent pour les Mennonites à 
partir des tendances sociales ambiantes. Cela s’est effectué, pour les Mennonites du Manitoba, 
sous l’influence d’une autre communauté mennonite par ce que nous pouvons nommer l’affinité 
religieuse, à partir de l’influence d’une communauté mennonite sur une autre, toutes deux ayant 
des origines et une histoire quelque peu distinctes. 
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 Que l’on peut explorer davantage dans l’ouvrage de J. HOLDEMAN, A History of the Church of God, 2004. À 
propos de la denomination Holdeman, voir aussi C. HIEBERT, The Holdeman People: The Church of God in Christ, 
Mennonite, 1859-1969, 1973. 
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Suite à l’implantation de la dénomination Holdeman au Canada, les Mennonites originaires 
de Suisse s’étant établis aux États-Unis et membres de la Church of God in Christ, Mennonite se 
sont peu à peu mixés avec les Mennonites originaires de Russie installés au Manitoba. Grâce aux 
mariages et aux échanges migratoires, les deux lignées se sont peu à peu dissoutes pour ne 
former aujourd’hui qu’un corps de croyants, un corps de croyances. En ce sens, en se dispersant 
à travers l’Amérique606, la Church of God in Christ, Mennonite s’est tranquillement transformée, 
mais elle a aussi conservé certains marqueurs identitaires proprement anabaptistes, qui forment 
et constituent en quelque sorte les fondements de son identité collective. C’est dire que cette 
affiliation mennonite a changé, indéniablement, tout en respectant certains préceptes et doctrines 
historiquement acquis.  
Par exemple, leur établissement au Québec, en Estrie, à la fin des années 1980, a conduit 
les membres de la communauté à parler le français. Par le fait même, ils ont inclus dans leur 
liturgie des chants chrétiens francophones. Aujourd’hui, ils possèdent aussi des téléphones 
cellulaires, ce qui leur permet d’avoir accès en tout temps aux textes bibliques mis en ligne. Nous 
remarquons que ces exemples d’acculturation se cadrent à l’intérieur des balises religieuses de la 
communauté, pour qui le marqueur identitaire primordial demeure fondamentalement la religion 
chrétienne, son référent premier étant les écrits bibliques. Ces transformations dans les pratiques 
culturelles et religieuses sont accompagnées d’un certain conservatisme, une permanence des 
référents anabaptistes qui se manifestent par des pratiques et des croyances précises qui ne sont 
pas partagées avec l’ensemble des communautés anabaptistes607. Par exemple, concernant leurs 
croyances religieuses, ils portent profondément en eux-mêmes l’idée de la soumission à la 
volonté divine, se soumettant à certaines doctrines bibliques particulières qui les distinguent des 
autres communautés anabaptistes
608
. Ils continuent de prêcher pour un pacifisme intégral, voire 
radical. De plus, ils continuent de pratiquer le saint baiser, pratique religieuse qui les distingue 
nettement des autres communautés anabaptistes. 
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 Voir Histories of the Congregations, 1999. 
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 En fait, la Church of God in Christ, Mennonite partage, somme toute, peu de référents communs avec les Amish 
ou les Huttériens, par exemple. Ce qui les relie aux Amish et aux Huttériens se trouve notamment dans le pacifisme 
et la non-résistance affirmé de toutes ces affiliations anabaptistes. 
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 Voir à ce propos Bible Doctrine and Practice : Church of God in Christ, Mennonite, 1998/2007. Par exemple, les 
hommes portent la barbe et les femmes le vêtement anabaptiste traditionnel, la longue jupe simple et le foulard pour 
cacher les cheveux.  
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Migration des Mennonites en Amérique du Sud 
Nous pouvons distinguer deux vagues migratoires qui ont amené les groupes mennonites au 
Canada. Une première s’étend entre 1776 et 1870 et se veut constituée de Mennonites en 
provenance des États-Unis, s’installant principalement en Ontario. Une seconde vague migratoire 
est initiée en 1874, alors que plusieurs familles mennonites en provenance de Russie s’installent 
dans les réserves de l’Ouest et de l’Est au Manitoba, spécialement créée pour répondre aux 
besoins de ces nouveaux arrivants
609
. Les Mennonites ont quitté la Russie principalement en 
raison des pressions de la russification, alors qu’ils avaient été obligés d’enseigner le Russe dans 
les écoles. Ces deux vagues migratoires provenaient de lieux différents et portaient des cultures 
sensiblement différentes. Alors que la première vague migratoire amenait des gens d’Europe 
occidentale (Suisse, Allemagne) à s’installer en Amérique, la seconde vague a amené des 
groupes en provenance de Russie. Lors de leur seconde vague d’immigration au Canada, le 
gouvernement fédéral a promis aux groupements mennonites qu’il leur serait possible de tenir 
des écoles séparées où l’allemand serait enseigné aux enfants610. Or, en vertu de l’Acte de 
l’Amérique du Nord Britannique, les compétences en matière d’éducation sont provinciales, ce 
qui signifie que les promesses faites par le gouvernement fédéral aux Mennonites lors de leur 
immigration n’étaient ni légitimes, ni valables611. 
Les effets des législations manitobaines en matière d’éducation n’ont pas tardé à se faire 
sentir sur les écoles des minorités religieuses en générale, et des Mennonites en particulier. 
Ainsi, l’éducation est un point chaud entre l’État canadien et les groupes anabaptistes, et c’est, 
entre autres, ce qui a provoqué des relations houleuses entre l’État et les membres des 
Mennonites. De fait, l’ambivalence des autorités gouvernementales manitobaines envers les 
communautés mennonites est apparue quelques années après leur établissement dans les réserves 
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 Les réserves de l’Est et de l’Ouest sont des parcelles de terres qui ont été concédées aux Mennonites par le 
gouvernement fédéral lors de leur immigration. Elles constituaient en quelque sorte un privilège qui encourageait 
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mondiale », dans L. DEROCHER et. al., L’État canadien et la diversité culturelle et religieuse, 1800-1914, 2009. Voir 
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http://multiculturalcanada.ca/Encyclopedia/A-Z/m6/3, page visitée le 25 février 2012. 
610
 Le Canada leur avait garanti une éducation séparée, tel que mentionné dans les privilèges accordées aux 
Mennonites lors de leur arrivée au Canada : « … full exercise of religious principles and education of children 
without restriction », dans F. H. EPP, Mennonites in Canada, 1786-1920, p. 192. 
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 Pour plus d’information à propos des privilèges accordés aux Mennonites lors de leur immigration, voir A. ENS, 
« The Conspiracy That Never Was », Mennonite Historian, 1985. 
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de l’Est et de l’Ouest. À l’origine, les écoles mennonites ont été enregistrées sous une 
dénomination protestante, avec financement public. Cependant, le gouvernement n’a pas tardé à 
s’immiscer dans l’éducation des communautés mennonites : « Before long, it became apparent 
that the province’s Board of Education was interested in more than just giving money. It wanted 
a measure of control. The first indication came in 1879 when the board attempted to examine and 
classify teachers »
612
. Certaines communautés plus progressives n’ont pas hésité à laisser le 
gouvernement s’impliquer dans l’éducation, y voyant plutôt une façon d’améliorer leurs relations 
avec la société d’accueil613. En ce sens, comme l’indique Epp614, la plupart des Mennonites ont 
su trouver un terrain d’entente à l’intérieur des contraintes gouvernementales. Toutefois, les 
communautés plus conservatrices, lorsqu’elles ont pris conscience de ce mode de 
fonctionnement, ont demandé un statut d’écoles privées, refusant les fonds publics pour leurs 
écoles. Selon la théologie anabaptiste, les Mennonites cherchent à se retirer du monde
615
 et, au 
début du XX
e
 siècle, cette attitude sectaire ne correspondait pas aux attentes des gouvernements 
provinciaux des prairies.  
Par la suite, les municipalités ayant été mises en place
616
, les Mennonites ont été obligés de 
payer pour les écoles publiques et de soutenir en même temps leurs écoles privées. Ce double 
financement à l’éducation était lourd pour les payeurs de taxes. Concrètement, la question du 
financement scolaire, en plus de l’enseignement de la religion et de l’embauche de professeurs, 
devenait alors problématique. En 1890, la loi scolaire du Manitoba rendait l’enseignement des 
religions et des langues autre que l’anglais encore plus compliqué dans les écoles. 
L’enseignement de la religion était alors permis seulement durant une courte partie de la journée, 
ce qui ne convenait pas aux orientations très religieuses adoptées dans les écoles mennonites
617
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 « Some Mennonites, however, did not fear government involvement and remained with the provincially approved 
schools in the expectation that doing so would provide their people with the skills necessary for communicating with 
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Mennonite? », Mennonite Reporter, 1997. 
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des communautés les plus conservatrices
618
, qui maintenaient toutefois des écoles privées où le 
gouvernement n’intervenait que minimalement. 
En 1897, l’accord Greenway-Laurier a mis en place un compromis qui permettait 
l’enseignement bilingue, en anglais et dans la langue maternelle des minorités619. Ce compromis 
satisfaisait bon nombre de communautés mennonites, même les plus conservatrices, puisque la 
possibilité de conserver des écoles privées était toujours en vigueur :  
 
Strangely, this arrangement, which did not completely satisfy either the French Catholics or 
the English Protestants, was relatively well suited to the Mennonites. The conservative 
Mennonites, like the Reinlaender Mennonite church, who wanted no government 
involvement in the education of their children, were left alone. They could continue with their 
private schools where German was the only language and where much of the curriculum had 
a religious orientation […] they also had to pay taxes to support the public schools.620 
 
Les autres branches des Mennonites s’accommodaient de l’enseignement bilingue en anglais et 
en allemand. 
Les Mennonites ont donc été passablement libres avec leurs écoles jusqu’après la Première 
Guerre mondiale, alors qu’un amendement au Public School Act, le Manitoba School Attendance 
Act, voté par la législature manitobaine en 1916, oblige la fréquentation scolaire de tous les 
élèves à l’école publique d’un district621. La mise en application de la fréquentation scolaire 
obligatoire s’est avérée problématique pour les communautés mennonites, puisque cela 
correspondait, par le fait même, à l’abolition des écoles privées. Les écoles, étant publiques et à 
vocation séculière, visaient l’éducation de tous les citoyens, en anglais seulement et sans contenu 
religieux. Ainsi, la possibilité d’enseigner la religion et une autre langue étaient éliminées. 
L’enseignement d’une langue autre que l’anglais devenait problématique pour les minorités 
religieuses n’utilisant pas l’anglais dans leurs communications quotidiennes : « The loss of 
bilingual instruction, the emphasis on Canadianization, and the popular designation of public 
                                                 
618
 À propos des groupes conservateurs chez les Mennonites, voir notamment « Old Colony Mennonites », Global 
Anabaptist Mennonite Encyclopedia Online, http://www.gameo.org/encyclopedia/contents/O533ME.html, page 
visitée le 25 février 2012 ; et « Reinlander Mennoniten Gemeinde (Manitoba) », Global Anabaptist Mennonite 
Encyclopedia Online, http://www.gameo.org/encyclopedia/contents/R4575.html, page visitée le 25 février 2012. 
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 « Eventually, in 1897, a compromise was negotiated that allowed for a bilingual public school system. The 
arrangement provided that ‘when ten pupils in any school speak French or any language other than English as their 
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bilingual system », W. JANZEN, op. cit., p. 91. 
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 Ibid., p. 91-92. 
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 Cet exemple est donné pour le Manitoba, mais le même phénomène s’est produit en Saskatchewan, avec 
l’introduction du même type de législation par le Parlement de la province. Voir H. RAPTIS, « A History of 
Education in Saskatchewan: Selected Readings », Canadian Journal of Education, 2006. 
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schools as national schools were all causes for concern »
622
. Au Manitoba en 1916, il existait 
plus de 60 écoles publiques mennonites dans des districts où la population était majoritairement 
mennonite. À la fin de la Première Guerre mondiale, il n’en restait que 30. Epp souligne que, du 
point de vue mennonite, les écoles étaient un lieu où les gouvernements tentaient d’inculquer un 
sentiment patriotique aux élèves
623
. Plusieurs appels ont été faits aux autorités canadiennes par 
diverses minorités religieuses et culturelles, dont les Mennonites, afin de conserver leurs écoles, 
les principaux moyens de pression utilisées étant les demandes devant les tribunaux et les 
pétitions déposées au Parlement. Plus particulièrement, les Mennonites ont demandé aux 
tribunaux canadiens de protéger leurs droits religieux consentis lors de leur immigration, mais 
toutes leurs démarches ont été déboutées. Des représentants des communautés mennonites ont 
même rencontré le ministre de l’Éducation et le Premier ministre manitobain, en vain.  
Certaines communautés mennonites ne respectaient pas les nouvelles exigences 
provinciales en matière d’éducation et résistaient passivement aux législations. Des sanctions ont 
alors été données par le gouvernement manitobain à plusieurs membres des communautés 
mennonites, et ce, à partir des années 1920. Ainsi, plusieurs mises en demeure, accusations 
devant les tribunaux et amendes ont été données aux Mennonites parce qu’ils ne respectaient pas 
la loi concernant les écoles. Certaines personnes ont même été emprisonnées. Epp nous apprend 
qu’entre 1920 et 1925, ce sont plus de 5000 mesures de ce genre qui ont été menées contre les 
Mennonites dans les prairies canadiennes
624
. 
Devant les mesures restrictives adoptées par le Canada, les groupes mennonites les plus 
conservateurs envisagent l’émigration : « When the conservative Mennonites found that their 
appeals were being rejected, they began to explore the possibility of immigrating to another 
country »
625
. C’est en Amérique centrale et en Amérique du Sud qu’ils trouvent des 
gouvernements prêts à leur consentir les libertés recherchées. Ainsi, entre 1920 et 1930, sous les 
effets des pressions étatiques en matière d’éducation démocratique, plusieurs familles 
mennonites qui s’étaient établies au Manitoba et en Saskatchewan quelques décennies 
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auparavant refont leurs valises et déménagent au Mexique, au Belize et au Paraguay 
notamment
626
. 
Leur départ subit est définitivement provoqué par les nouvelles exigences de l’État en 
matière d’éducation, exigences qui correspondent, selon les Mennonites, à la mise en avant de 
valeurs militaires et nationalistes contraires à leur théologie. Cet exemple démontre que le 
Canada pouvait perdre des citoyens à l’époque, et ce parce que ses exigences ne convenaient pas 
aux membres de certaines communautés. Dans ce cas, la gestion de la diversité va plutôt dans le 
sens de l’assimilation, alors que les Mennonites ne sont qu’une minorité parmi d’autres, une 
minorité qui a eu à s’adapter à ces exigences étatiques : « It is important to remember that the 
Mennonites were not the only ethnic or religious group with concerns about provincial 
educational policies »
627
. Ainsi, l’obligation de fréquenter les institutions scolaires publiques 
n’était pas une mesure restrictive dirigée spécialement contre les Mennonites, mais un nouveau 
contrat social qui concernait toutes les minorités religieuses et ethniques. Comme Epp le 
souligne, nous pouvons remarquer que le Canada effectuait à l’époque certaines pressions dans le 
sens d’une intégration plus prononcée des minorités ethniques et religieuses habitant son 
territoire, en effectuant la construction et la promotion d’une identité nationale forte628. En ce 
sens, l’éducation chez les Mennonites au tournant du XXe siècle se veut un exemple clair de la 
rencontre d’une identité nationale et d’une identité religieuse. Par ailleurs, nous voyons comment 
l’éducation démocratique peut venir influencer l’identité collective des Mennonites, en les 
poussant à l’acceptation ou au refus de ses exigences. 
 
 
Le transport pour les membres du Old Order 
En ce qui concerne la reconstruction de l’identité collective dans le Old Order, l’éducation 
démocratique peut alors provenir d’exigences de l’État, sous forme de règlements, ou bien 
d’événements imprévus qui viennent redonner à la communauté l’occasion d’affirmer son 
identité. À ce propos, nous pourrions pu aborder l’affaire de la tuerie chez les Amish en 
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Pennsylvanie en 2007
629
, mais nous considérerons un problème plus près de nous, soit la 
question de la visibilité des charrettes sur les routes du Sud de l’Ontario.  
Au début mars 2011, Tara Bowie, journaliste au Norwich Gazette, rapporte un accident 
sérieux impliquant un véhicule amish et un camion ayant eu lieu l’année précédente. L’impact 
est si fort que le cheval qui tirait la charrette est tué et que le membre de la communauté amish, 
qui a survécu, n’est pas encore totalement remis de son expérience630. Des accidents impliquant 
automobilistes et charrettes amish sont monnaie courante, à en croire ces statistiques : pour la 
seule année 1998, l’Ohio dénombrait 140 accidents de ce type, pour la seule année 1996, la 
Pennsylvanie comptait 68 accidents du même genre
631
. Heureusement, ces accidents sont 
rarement mortels. Si on en compte moins au Canada, c’est que les communautés du Old Order 
qui utilisent ces moyens de transport sont moins nombreuses. 
Toutefois, la province de l’Ontario, tout comme de nombreux États américains632, ont 
adopté dans leur législation et règlementation des passages concernant les véhicules amish. Les 
communautés se voient alors devant des obligations de modernisation qui viennent de 
l’État : « One concession to modern civilization has been forced upon the Amish buggy »633. 
Certains règlements les contraignent à poser des systèmes d’éclairage électrique sur leurs 
véhicules, ce qui n’est pas le cas en Ontario. 
Par contre, la province a inclus dans son code de la route quelques remarques concernant 
les croyances religieuses, dans la section de sa loi concernant les véhicules lents. Ces remarques 
s’appliquent spécialement aux communautés du Old Order. Le paragraphe 1 de la section 76 de 
la loi stipule que tout véhicule lent doit être muni d’un panneau triangulaire aux couleurs 
réfléchissantes. Toutefois, on retrouve au paragraphe 7 de la même section la mention suivante : 
 
 
 b) prévoir que le paragraphe (1) ne s’applique pas à un véhicule tracté par un cheval si les 
convictions ou croyances religieuses de son conducteur lui interdisent l’affichage de 
dispositifs tels que le panneau de véhicule lent; 
 c) prescrire le type et les caractéristiques d’une marque ou d’un dispositif et exiger qu’il soit 
affiché, au lieu du panneau de véhicule lent, sur un véhicule tracté par un cheval lorsque le 
                                                 
629
 Cette triste histoire a permis aux Amish de réaffirmer leur théologie du pardon sur la place publique. 
630
 T. BOWIE, « Amish Consider Safety Options », Norwich Gazette, 
http://www.norwichgazette.com/2011/03/02/amish-consider-safety-options, page visitée le 13 mars 2011.  
631
 « Buggy Safety Equipement », http://amishbuggy.tripod.com/buggysafety.htm, page visitée le 13 mars 2011. 
632
 On dénombre des Amish dans quelque 24 États. 
633
« The Amish Buggy », http://amish.net/the-amish-buggy/, page visitée le 13 mars 2011. 
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véhicule est conduit par une personne visée à l’alinéa b), et prescrire l’endroit où la marque 
ou le dispositif doit être posé sur le véhicule
634
 
 
 
Le règlement 616 est plus explicite quant aux exigences de la loi. Il présente en détail les signaux 
qui doivent être visibles sur le véhicule amish
635. Ces signaux doivent être visibles d’une 
distance de 150 mètres. Les signaux exigés sont les suivants : « cinq bandes de matériau 
rétroréfléchissant de couleur grise, argent ou blanche, chacune d’une largeur d’au moins 2,5 
centimètres ». Le règlement mentionne aussi les endroits précis où ces bandes doivent être 
apposées, de même que leurs longueurs respectives. Même la brillance des matériaux utilisée est 
définie par la loi. 
La vie en communauté, tout comme l’utilisation des méthodes de travail et de transport 
ancestrales constituent des marques de la scission sociale établie par les anabaptistes, des 
marqueurs de la frontière que le groupe établit avec l’extérieur. Lorsque l’État vient influencer 
les groupes, par un travail subtil d’éducation démocratique, de reconstruction de l’expérience 
collective, l’occasion est donnée aux anabaptistes de réaffirmer leur foi en entrant en négociation 
avec l’État. Par ailleurs, l’influence de l’État est indéniable et marquée par des signes extérieurs, 
mais l’influence du groupe, par le biais de l’éducation communautaire, continue de se faire 
sentir. Le groupe adapte alors son identité collective en fonction de sa foi et des exigences 
particulières de l’État. Nous pouvons constater qu’au niveau du groupe, l’éducation 
démocratique occupe davantage de place qu’au niveau individuel, ou du moins, ses influences 
marquent plus profondément l’identité collective du groupe. 
 
 
 
 
Conclusion 
Ainsi, à partir de l’origine des Mennonites jusqu’à l’émergence de la dénomination Holdeman et 
à ses prises de positions identitaires contemporaines, nous pouvons remarquer que se dessine un 
espace temporel où se manifeste à la fois des mutations et des permanences. De fait, des 
échanges mutuels entre les Mennonites et leurs sociétés d’accueil ont eu cours tout au long de 
                                                 
634
 Loi ontarienne, Code de la route, section 76, concernant les véhicules lents. 
635
 Code de la route, règlement 616, 407/09. 
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leurs multiples migrations
636. En ce sens, leurs sociétés ont vécu à la fois l’acculturation et 
l’inculturation, et ce, au cours d’un long processus historique637. Bien que nous ayons considéré 
principalement la dénomination Holdeman, les migrations des Mennonites ont eu des influences 
sur l’ensemble de leurs communautés, en favorisant l’inclusion à la culture mennonite de 
différents éléments en provenance des pays où elles se sont établies. Les Mennonites ont aussi 
permis la transformation des cultures et des sociétés où ils ont séjourné, notamment la société 
nord-américaine en général et canadienne en particulier.  
Ainsi, nous notons des adaptations, des transformations, des changements et des influences 
à la fois dans les cultures et les religions des communautés migrantes, les sociétés mennonites, et 
dans la culture des sociétés d’accueil, le Canada par exemple. Comme l’indiquent Sabatier et al., 
les deux principaux ingrédients favorisant ces échanges interculturels sont « … [le] temps et […] 
la liberté »
638
. Ces échanges se produisent avant tout par la parole, la négociation et le 
compromis, la recherche de solution, le dialogue, comme le montrent Paul-André Turcotte et 
Jean Rémy dans leur ouvrage Médiations et compromis. Institutions religieuses et symboliques 
sociales
639
. Ces médiations et ces compromis se manifestent aussi à travers un pragmatisme, à la 
fois de l’État, qui se montre l’autorité légitime en matière civile, et des communautés 
mennonites, qui posent des décisions quant à leur devenir collectif, et ce tout en respectant leurs 
fondements chrétiens et anabaptistes. Ces décisions impliquent même parfois, comme nous 
avons pu le constater, une migration synonyme d’exil. Que pouvons-nous donc dire pour 
conclure? Réitérons simplement l’hypothèse avancée en début de chapitre, comme quoi 
l’acculturation et l’inculturation sont deux phénomènes qui ne s’opposent pas, mais qui se 
manifestent de façon concomitante pour les Mennonites et qui illustrent l’influence balancée de 
                                                 
636
 Voir par exemple J. URRY, None but Saints: The Transformation of Mennonite Life in Russia 1789-1889, 1989. 
637
 En ce sens, il est difficile de considérer l’ampleur de l’acculturation et de l’inculturation d’un groupe en 
particulier sur une courte période. Le long terme et les références historiques nous révèlent des détails qui ne sont 
pas mis en lumière lorsque nous considérons les transformations d’un groupe sur une courte période. Par ailleurs, 
nous constatons que, souvent, pour qu’il y ait une inculturation profonde, il doit y avoir une certaine forme 
d’acculturation. Ces deux éléments s’inscrivent sur le long terme, en tant que processus avant tout. 
638
 SABATIER, C., et al., op. cit., p. 11. 
639
 P.-A. TURCOTTE et J. RÉMY, Médiations et compromis, Institutions religieuses et symboliques sociales, 2006. 
Concernant les anabaptistes, voir plus particulièrement le chapitre du spécialiste français de la question, J. SÉGUY, 
« Intensité et Extension », dans TURCOTTE, P.-A. et J. RÉMY, op. cit., pp. 47-61. 
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l’éducation démocratique et de l’éducation communautaire sur l’identité collective des groupes 
anabaptistes
640
. 
                                                 
640
 Une piste d’éclaircissement de la terminologie acculturation/inculturation se trouve peut-être dans les écrits de J. 
DEMORGON, qui utilise le terme intérité pour traiter de l’espace interculturel qui se dessine entre les communautés 
d’un même milieu. L’auteur dit : « Il est important de pouvoir nommer cette situation fondamentale de toute relation 
des êtres humains entre eux comme avec la nature. L’intérité précède l’interaction et l’interculturel. En effet, 
l’intérité définit l’ensemble des conditions dans lesquelles se déroulent les interactions et l’ensemble des moyens 
que sont les stratégies et, enfin, l’ensemble des résultats que sont les cultures », DEMORGON, J., « Critique de 
l’interculturel : code, adaptation, histoire », Acte du séminaire européen L’interculturel enjeu de politique éducative, 
2006. Nous pourrions voir dans l’intérité la mise en commun à la fois de l’acculturation et de l’inculturation.  
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Chapitre 8 
Cadre interprétatif sociétal 
• 
Présentation des résultats  
 
 
Introduction 
Passons maintenant au dernier niveau d’analyse, celui concernant l’identité sociétale des groupes 
anabaptistes
641. Ici, selon l’hypothèse que nous avons proposée au départ, l’éducation 
démocratique prévaut sur l’éducation communautaire. Si cette hypothèse est vérifiée, nous 
pourrons constater que les groupes anabaptistes, tout en posant certaines balises par rapport à 
leur vie en démocratie, ne cherchent pas à fuir les exigences publiques et ont même parfois eux-
mêmes recours aux institutions de la démocratie, que ce soit par des recours au politique ou au 
judiciaire par exemple. En ce sens, les groupes anabaptistes se veulent partie d’un tout qui les 
dépasse et les englobe, ne représentant pour l’espace publique, selon les mots de Rawls, qu’une 
ressource compréhensive parmi tant d’autres642. L’État est donc considéré à ce niveau comme 
jouant un rôle déterminant sur une portion de l’identité des groupes anabaptistes, le versant 
social de leur identité. Par ailleurs, il pourrait même arriver que l’identité distincte des groupes 
anabaptistes vienne influencer la sphère publique. Ainsi, la présence même des groupes 
anabaptistes au Canada a parfois influencé, selon un processus d’inculturation décrit dans le 
chapitre précédant, la construction de l’identité nationale canadienne. On peut penser par 
exemple au multiculturalisme canadien et à l’influence que les groupes anabaptistes ont eu sur 
son implantation et sa construction. 
D’ailleurs, les questions 1 et 2 rapportées en annexe et auxquelles nous porterons attention 
concernent le multiculturalisme. La question 1 porte sur la construction du multiculturalisme et l’apport 
des colons anabaptistes à la construction du Canada. La question 2 porte sur l’appartenance au Canada et 
                                                 
641
 Nous abordons ici l’aspect de reconstruction identitaire qui concerne l’ensemble des citoyens composant la 
société canadienne, peu importe le groupe d’appartenance. En ce sens, la reconstruction au niveau sociétal dépasse 
les frontières d’une communauté particulière et souligne les influences réciproques entre les cultures, reflets 
d’acculturations et d’inculturations. 
642
 J. RAWLS, op. cit. Pour une analyse de la place des ressources compréhensives dans la sphère publique, voir G. 
JOBIN, op. cit.. 
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le sentiment d’appartenance face au multiculturalisme et à la nation canadienne selon ce 
marqueur identitaire qu’elle met de l’avant. La question 3 porte quant à elle sur les devoirs du 
citoyen et sur la participation des membres des groupes anabaptistes aux élections (municipales, 
provinciales et fédérales). Combinées, les questions 1, 2 et 3 nous indiquent la teneur de 
l’éducation démocratique dans chacun des groupes à l’étude. Les trois autres questions 
concernent l’éducation communautaire. La question 4 porte sur les consignes du groupe par 
rapport à la vie publique et démocratique et plus spécifiquement sur la production d’un rapport 
d’impôt. La question 5 porte sur le respect des exigences publiques en se penchant sur la 
question des règlements et permis. La question 6 porte sur les pratiques du groupe quant au 
recours aux institutions publiques et plus précisément le recours aux tribunaux. Combinées, les 
questions 4, 5 et 6 nous indiquent la teneur de l’éducation communautaire dans chacun des 
groupes à l’étude.  
 
 
Analyse et interprétation des résultats 
Afin de cerner adéquatement l’influence de l’éducation démocratique et de l’éducation 
communautaire sur l’identité sociétale des groupes anabaptistes, nous procéderons à l’analyse et 
à l’interprétation successive de l’une et de l’autre. Nous pourrons ainsi constater si l’éducation 
démocratique devient plus influente que l’éducation communautaire au niveau sociétal. 
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L’éducation démocratique au niveau sociétal 
 
 Mennonites Old Order Huttériens 
1- En tant que colons 
fondateurs du pays, 
comment considérez-
vous votre l’apport de 
vos ancêtres au 
Canada? 
Contribution à la 
colonisation. 
Contribution à la 
colonisation. 
Contribution 
historique et 
contemporaine, 
matérielle et 
spirituelle. 
2- Comment 
considérez-vous le 
multiculturalisme du 
Canada? 
Pas de problème. 
Ouvert à 
l’immigration. 
Pas de problème. 
Ouvert à 
l’immigration. 
Pas de problème. 
Ouvert à 
l’immigration. 
3- Participez-vous lors 
des élections? 
Municipales? 
Provinciales? 
Fédérales? 
Non. Non. Parfois, au niveau 
municipal. 
Tableau-synthèse des réponses recueillies lors des ethnographies et comparant les trois groupes 
anabaptistes à propos de l’éducation démocratique au niveau sociétal. 
 
 
La première question présentée en annexe et dans le tableau ci-dessus concerne la construction 
du multiculturalisme canadien. Elle cherchait à savoir si les groupes anabaptistes considèrent que 
leurs ancêtres ont contribué à l’implantation du multiculturalisme de fait au Canada en 
contribuant à l’effort de colonisation du pays.  
Pour les Mennonites, les informateurs reconnaissent que leurs ancêtres ont apporté une 
contribution à l’effort de colonisation et de construction du pays643. Ils ont contribué à l’effort de 
colonisation et ont développé la région de Waterloo notamment. Les informateurs membres du 
Old Order que j’ai questionnés m’ont rapporté que leurs ancêtres avaient sans contredit 
contribué à l’effort de colonisation de l’Ontario644. Ils m’ont souligné l’importance du 
christianisme au cœur de cet effort de colonisation. Par exemple, le christianisme enseigne le 
partage qui s’est avéré nécessaire à la survie des premiers colons. En ce sens, ils ont aussi 
souligné leur contribution à l’implantation de la liberté de religion au Canada. Chez les 
Huttériens, selon les informateurs questionnés, les colonies ont contribué et contribuent à deux 
niveaux
645
. Premièrement, elles ont contribué au plan matériel, car elles sont très bonnes au 
                                                 
643
 Informateurs Ontario – Richard, Marc ; informateurs Québec – Daniel, Bernard, Jean . 
644
 Informateurs Ontario – Louis, Bill. 
645
 Informateur Manitoba – James. 
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niveau de l’agriculture et de l’élevage. Par exemple, les Huttériens contribuent au bassin de 
recherche en génétique dans le domaine de la production laitière ou aux tests sur de nouvelles 
semences. Ils ont aussi contribué au niveau industriel, dans le domaine de la découpe de métal 
entre autres. Les Huttériens utilisent les machines les plus perfectionnées, telles que des 
machines CNC pour la découpe du métal au plasma, ces technologies impliquant l’utilisation de 
programmes informatiques tels que SolidWorks et AutoCAD. Deuxièmement, ils ont contribué 
spirituellement, au niveau de la religion et de la vie, et surtout de l’intégration des deux. Ainsi, 
selon les mots d’un informateur huttérien, ce n’est pas une religion du dimanche, mais une 
religion qui se vit 24 heures par jour. Cet exemple de mode de vie religieux apporte selon les 
informateurs une contribution morale au Canada, et ce surtout par exemple à travers le pacifisme 
porté par leurs communautés
646
.  
La seconde question concernant le niveau d’analyse sociétal de l’identité des groupes 
anabaptistes porte aussi sur le multiculturalisme, mais davantage sur la perception qu’en ont les 
membres des groupes à l’étude. Par le fait même, cela nous renseigne sur leur niveau 
d’appartenance à une certaine identité nationale mise de l’avant par l’État canadien en révélant 
leur sentiment d’appartenance au multiculturalisme. En général, les réponses recueillies 
concernaient principalement l’arrivée de nouveaux immigrants au Canada. Chez les Mennonites, 
un informateur m’a dit qu’il doit faire attention pour ne pas juger les immigrants aujourd’hui car 
ils ont eux-mêmes été immigrants par le passé
647. Un autre informateur m’a simplement dit qu’il 
n’a pas d’opinion à ce sujet648. La plupart des membres du Old Order qui m’ont donné une 
réponse à ce propos ne se préoccupaient pas particulièrement du multiculturalisme
649. C’est 
comme si le multiculturalisme ne représente rien pour eux. Par exemple, j’ai reçu une réponse 
intéressante de la part d’un informateur, car elle témoigne de cette représentation du 
multiculturalisme qu’il porte :  
 
Il ne sait pas ce qu’est le multiculturalisme, il ne comprend même pas le terme.650 
 
 
                                                 
646
 Les Huttériens sont reconnus comme étant une église pacifique. Voir le document publkié par la défense 
nationale, CANADA, Les religions au Canada, 2003. 
647
 Informateur Ontario – Richard. 
648
 Informateur Ontario – Marc. 
649
 Informateurs Ontario – Andrew, Paul. 
650
 Informateur Ontario – Bill. 
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Par contre, un autre informateur m’a donné une réponse plus nuancée et tout aussi intéressante 
dans la mesure où elle dénote une connaissance du multiculturalisme et de ses implications :  
 
Il ne voit pas nécessairement de problèmes. Mais il trouve que les immigrants ne devraient pas 
chercher à contrôler les structures sociales du Canada. Il affirme que la liberté de religion au 
Canada est quelque chose de très important.
651
 
 
 
Les informateurs huttériens que j’ai questionnés à propos de leur perception du multiculturalisme 
semblaient plus au courant des réalités multiculturelles canadiennes
652. Un informateur m’a 
mentionné qu’étant donné que le Canada a accepté de les accueillir, il est bien qu’on accueille 
maintenant d’autres immigrants653. Notons que les Huttériens sont ouverts à tous lorsqu’il est 
question d’affaires. Par exemple, j’ai pu rencontrer un imam qui venait abattre des animaux sur 
une colonie afin de rendre la viande halal et de la vendre à des musulmans de Winnipeg. 
D’une part, en ce qui concerne la reconnaissance de l’apport de leurs ancêtres à la 
colonisation du Canada, nous pouvons constater que pour les Mennonites, tout comme pour les 
membres du Old Order, il est clair, et tous les informateurs que j’ai questionnés penchaient en 
cette direction, tout comme la littérature, que leurs ancêtres ont contribué à l’effort de 
colonisation du sud ontarien. Toutefois, cela ne correspond pas forcément pour eux à un apport à 
l’implantation du multiculturalisme. Pour les Huttériens, la référence aux ancêtres et à leur 
contribution historique est moins directe car elle se pose dans un devenir incluant le monde 
contemporain. Ils ont contribué, et les récits des plaines du milieu du XX
e
 siècle que j’ai pu 
recueillir en témoignent, par le passé, mais contribuent encore aujourd’hui, par leur exemple et 
leur apport au monde moderne. D’autre part, en ce qui concerne leur perception du 
multiculturalisme, l’ensemble des groupes anabaptistes semblent ouverts à l’immigration, mais 
ne semblent pas se préoccuper ou être très connaissant en matière de multiculturalisme. 
Toutefois, les Huttériens, qui comme on l’a remarqué, manifestent plus indirectement leurs 
références à leurs ancêtres canadiens et plus directement à leurs ancêtres européens, manifestent 
aussi plus d’ouverture au multiculturalisme. Toutefois, cette ouverture est modulée, par exemple, 
par la possibilité de mener des affaires avec les nouveaux arrivants.  
                                                 
651
 Informateur Ontario – Louis. 
652
 Informateur Manitoba – Peter, Shawn. Lors de mon arrivée au Manitoba en novembre 2013, un informateur 
huttérien, Peter, m’a d’ailleurs conduit dans Winnipeg pour me montrer un bâtiment construit par les Nations Unies 
destiné aux échanges interculturels.  
653
 Informateur Manitoba – James. 
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Se dessine alors un écart entre la perception de l’apport des ancêtres anabaptistes à la 
colonisation et la place du multiculturalisme tel qu’observée aujourd’hui. Il est évident, à la fois 
dans la littérature et selon les informateurs interrogés, que les groupes anabaptistes ont contribué 
à l’effort de colonisation de l’Ontario et du Manitoba. En ce sens, cet apport a sans contredit 
influencé l’implantation du multiculturalisme de fait au Canada, mais ce multiculturalisme, dans 
son versant plus légal, demeure passablement inconnu des membres des groupes anabaptistes, 
qui n’éprouvent aucun sentiment d’appartenance envers ce marqueur de l’identité nationale 
canadienne. En ce sens, nous pourrions dire que l’apport d’une partie de l’identité sociétale des 
membres des groupes anabaptistes à la construction de l’identité nationale canadienne demeure 
passablement hors de leur champ perceptuel. Nous ne pourrions toutefois ignorer leur influence 
sur la construction du multiculturalisme de fait au Canada, et, en ouvrant une parenthèse, nous 
glisserons immédiatement quelques mots à ce propos. 
Lorsque nous abordons la notion de multiculturalisme, nous pouvons faire référence à 
quatre choses totalement différentes selon le sociologue Richard Day
654
. Nous pouvons décrire le 
fait de la diversité, prescrire un idéal social, décrire et prescrire des actions gouvernementales en 
réponse au fait de la diversité et en vue de paver la voie vers l’idéal, ou parler d’un idéal déjà 
atteint. Cette diversité des discours sur le multiculturalisme dénote la diversité des significations 
s’associant avec le concept. Toutefois, deux axes se dégagent de la conception quadripolaire du 
multiculturalisme développée par Day. Un aspect factuel, qui correspond aux faits de la diversité 
ou au fait d’un idéal déjà atteint, et un aspect idéal, se dessinant comme un idéal social et qui 
correspond aux actions gouvernementales qui peuvent être prises en fonction de cet idéal de 
reconnaissance des minorités. 
Le multiculturalisme se voit déterminé selon un procédé de régularité tendancielle
655
. Ce 
procédé technique du déterminisme allie la continuité et la contingence dans une balance qui 
s’accorde bien avec les réalités sociales. Le multiculturalisme se trouve à la jonction de ces deux 
                                                 
654
 R. J. F. DAY, Multiculturalism and the History of Canadian Diversity, 2000. J. BURNET affirme: « Le 
multiculturalisme a pris avec le temps trois sens : une politique sociale visant à inciter les groupes ethniques à 
conserver leur patrimoine culturel et à participer pleinement à la vie canadienne, une philosophie ou une idéologie 
de pluralisme culturel et une société caractérisée par sa diversité ethnique », Le multiculturalisme au Canada, 1988, 
p. 1. 
655
 À propos des relations de causalités, voir G. GURVITCH, Déterminismes sociaux et liberté humaine. Vers l’étude 
sociologique des cheminements de la liberté, 1955. 
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composantes que sont la continuité et la contingence
656
. Il porte un esprit rassembleur qui ne 
s’associe pas tout à fait ni avec une continuité pure, ni avec une contingence pure. Il s’avère 
indéniable que ce qui a déterminé l’apparition du multiculturalisme au Canada contient une part 
de contingence et une part de continuité. Nous pouvons associer facilement la part de continuité 
au multiculturalisme de fait et à l’histoire de la diversité au Canada. Par exemple, nous trouvons 
l’élément de continuité dans l’immigration continue de divers groupes culturels sur le territoire 
canadien. En fait, la Canada est un pays d’immigration et depuis sa fondation y subsiste côte-à-
côte des cultures distinctes. D’autre part, nous pouvons associer l’élément de contingence au 
multiculturalisme légal et à son apparition à un point précis dans l’histoire du Canada. La part de 
contingence se trouve alors dans les intérêts immédiats que l’État avait en 1971 lors de 
l’adoption de la politique sur le multiculturalisme.  
Ainsi, le multiculturalisme est apparu à une période critique de l’affirmation identitaire des 
minorités
657
, mais il s’inscrit aussi dans un devenir historique marqué par l’augmentation 
graduelle de la diversité du pays. Dans les faits, le Canada est passé d’un espace social 
biconfessionnel, car les religions catholique et protestantes dominaient la sphère sociale de par 
leur influence sur toutes les institutions d’importance, à un espace multiculturel658. C’est d’abord 
et avant tout l’éclatement du tronc institutionnel commun qui favorise l’augmentation de cette 
diversité. Cette dernière gagne alors en communautés et foyers d’appartenances divers et 
distincts, mais à peu près tous marqués d’une influence chrétienne. C’est aussi l’immigration qui 
façonne cette diversité, en lui donnant, depuis les années 1960, un caractère résolument 
multiethnique et multireligieux, augmentant par le fait même les espaces culturels distincts. Le 
multiculturalisme canadien est arrivé à se construire historiquement de fait, et c’est là que 
l’influence des groupes anabaptistes notamment se fait sentir, avant d’être inscrit législativement 
dans les livres du pays. Les différentes vagues migratoires que le Canada a connu et qui ont 
colonisé le pays d’un océan à l’autre ont favorisé cette construction historique659. C’est donc dire 
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 Ce que nous pouvons constater dans le texte de R. M. LEGAULT LABERGE et G. ROUSSEAU, « Du 
biconfessionnalisme au multiculturalisme : ruptures et continuités dans la diversité religieuse au Canada », dans D. 
KOUNKOU, Réveil du religieux. Éveil de la société, 2012. 
657
 À ce propos, voir M. IGNATIEFF, op. cit. 
658
 Voir par exemple le texte de R. M. LEGAULT LABERGE et G. ROUSSEAU, op. cit. Voir aussi à ce propos de texte 
de D. R. CAMERON, « An Evolutionary Story », dans GROSS STEIN, J., et al., Uneasy Partners. Multiculturalism and 
Rights in Canada, 2007. 
659
 Voir à ce propos Voir à ce propos le Rapport de la Commission royale d’enquête sur le bilinguisme et le 
biculturalisme. Livre IV : L’apport culturel des autres groupes ethnique, 1969. 
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que la continuité historique de la diversité a permis au multiculturalisme de s’enraciner 
légalement, ceci étant marqué par la continuité de la croissance de la diversité ethnoculturelle et 
religieuse depuis l’adoption de la première constitution canadienne. Par exemple, avant le XXe 
siècle, la plupart des immigrants étaient d’origine allemande : « Au XIXe siècle, plus de la moitié 
des immigrants d’origine ni britannique ni française étaient allemands »660. Il s’agissait de 
religieux, protestants, et de militaires, principalement. La Commission d’enquête Laurendeau-
Dunton donne l’exemple des Mennonites qui se sont installés dans le comté de Waterloo entre 
1830 et 1870, et qui étaient comptés comme des immigrants allemands puisqu’ils utilisaient cette 
langue dans leurs communautés, ce qui atteste d’ailleurs que leur contribution à l’effort de 
colonisation dans le sud-ontarien est largement reconnue depuis plusieurs décennies
661
.  
La troisième question présentée dans le tableau et en annexe s’adresse aux devoirs des 
citoyens et à la participation des membres des groupes anabaptistes dans les élections 
municipales, provinciales et fédérales. La plupart des Mennonites ne votent pas lors des 
élections
662. Toutefois, il peut leur arriver de prier pour qu’un candidat soit élu, tel qu’un 
informateur me l’a indiqué :  
 
Ils prient pour qu’un candidat choisi par Dieu soit élu. Cela va d’ailleurs dans le sens des écrits 
bibliques qui indiquent que l’ordre civil a aussi été ordonné par Dieu.663 
 
 
Cela dénote qu’ils sont tout de même au courant des administrations politiques qui les 
chapeautent. Pour les membres du Old Order, la participation aux élections est exclue à tous les 
paliers politiques, selon les règles de la communauté. Voici d’ailleurs la réponse qu’un 
informateur membre du Old Order m’a donnée : 
 
Il ne vote pas, selon les indications de la communauté: les affaires de l’État se doivent d’être 
complètement séparées des affaires religieuses. Toutefois, il m’a affirmé qu’il priait parfois 
pour voir un candidat élu plutôt qu’un autre.664 
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 Ibid., p. 22. 
661
 Voir à ce propos le Rapport de la Commission royale d’enquête sur le bilinguisme et le biculturalisme. Livre IV : 
L’apport culturel des autres groupes ethnique, 1969.  
662
 « Like Old Orders, conservative Mennonites typically avoid higher education, professional occupations, and 
participations in politics », D. KRAYBILL, Who Are the Anabaptists?, 2003, p. 16. 
663
 Informateur Ontario – Marc. 
664
 Informateur Ontario – .Bill. 
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Les Huttériens aussi tentent d’éviter tout contact avec la politique. Selon les informateurs 
questionnés, il arrive parfois qu’ils votent au niveau municipal, mais rarement, et jamais aux 
niveaux provincial ou fédéral
665
.  
Nous pouvons remarquer que les groupes anabaptistes apportent des balises à leurs 
membres en ce qui concerne leur participation à l’espace publique. En ce sens, l’éducation 
démocratique portée par les institutions publiques voit ses influences limitées par les frontières 
identitaires des groupes anabaptistes, et ce même au niveau sociétal. Le refus de participation 
aux élections est un bon exemple de ces règles données par les communautés et qui viennent 
restreindre l’influence des institutions démocratiques sur leurs membres. Cela va dans le sens 
historique donné par leurs traditions, qui, depuis leurs origines, refusent l’État en tant que 
gestionnaire de la vie publique
666
. De plus, selon leur théologie, le monde religieux et le monde 
politique doivent être séparés, ce qui les exclut définitivement l’un de l’autre et qui signifie le 
retrait des groupes anabaptistes de la sphère publique. Toutefois, certaines branches des 
Mennonites, plus libérales, se sont investies dans le monde politique, certains députés du 
Manitoba et de l’Ontario étant de confession mennonite667. Cela ne correspond pas à la position 
de plusieurs branches mennonites, qui refusent toujours l’implication politique, mais qui, selon 
certains passages bibliques, reconnaissent le pouvoir civil et même prient pour voir certains 
candidats élus. L’ensemble des groupes anabaptistes reconnaissent également l’importance de la 
liberté de religion au Canada telle que protégée par les institutions politiques canadiennes, ce qui 
est parlant, car cela révèle que ces minorités religieuses, qui veulent se retirer du monde, 
profitent consciemment des libertés garanties par l’État démocratique. De fait, elles 
recherchaient historiquement ces libertés et continuent d’en profiter aujourd’hui668. D’un autre 
côté, les groupes anabaptistes demeurent aveugles à une portion de leur identité sociétale, qui les 
inclut de fait, soit celle concernant le multiculturalisme et leur apport à sa construction. 
L’ensemble des groupes anabaptistes reconnaissent toutefois l’importance de la contribution de 
leurs ancêtres à la colonisation du Canada, sans toutefois associer cette présence historique à la 
construction du multiculturalisme légal au pays. Ainsi, certaines portions de l’identité sociétale 
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 Informateur Manitoba – James. C’est aussi ce que j’avais pu constater lors d’un premier travail ethnographique 
mené chez les Huttériens en 2007. 
666
 Comme nous avons pu le constater au chapitre 1. 
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 Voir à ce propos T. D. REGEHR, Peace, Order & Good Dovernment. Mennonites & Politics in Canada, 2000. 
668
 C’est d’ailleurs ce qui a amené plusieurs groupes anabaptistes à choisir le Canada comme pays d’immigration. 
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des groupes anabaptistes leur demeurent inconnues, alors qu’ils en expriment certaines autres de 
façon consciente.  
 
 
L’éducation communautaire au niveau sociétal 
 
 Mennonites Old Order  Huttériens 
4- Y a-t-il des 
consignes 
particulières, dans 
votre groupe, quant à 
la production du 
rapport d’impôt? 
Non, ils remplissent 
leur rapport d’impôt 
tel qu’exigé par l’État. 
 
Non, ils remplissent 
leur rapport d’impôt 
tel qu’exigé par l’État. 
 
Non, ils remplissent 
leur rapport d’impôt 
tel qu’exigé par l’État. 
 
5- Avez-vous 
l’habitude de faire la 
demande de permis tel 
que l’exige les lois? 
Oui. Oui. Oui. 
6- Y a-t-il des 
consignes 
particulières, dans 
votre groupe, quant au 
recours aux tribunaux? 
Interdiction d’intenter 
des poursuites 
judiciaires. 
Interdiction d’intenter 
des poursuites 
judiciaires. 
Interdiction d’intenter 
des poursuites 
judiciaires. 
Tableau-synthèse des réponses recueillies lors des ethnographies et comparant les trois groupes 
anabaptistes à propos de l’éducation communautaire au niveau sociétal. 
 
 
La quatrième question concernait l’éducation communautaire et plus particulièrement les 
consignes du groupe par rapport à la vie publique et démocratique. Cette dernière implique le 
respect de certaines règles de la part des citoyens, telle que la production d’un rapport d’impôt. 
Les Mennonites remplissent leur rapport d’impôt tel qu’exigé par l’État669. Ils paient les taxes 
requises par la loi, comme tous les citoyens (taxes de ventes, taxes municipales…). La même 
chose est observée dans le Old Order, alors que les membres des communautés remplissent eux-
mêmes ou font remplir leurs rapports d’impôt par quelqu’un de compétent en la matière, tel 
qu’exigé par la loi670. Chez les Huttériens, un comptable s’occupe de remplir les rapports 
d’impôt et d’aller chercher le maximum de déduction pour tous les membres de la colonie671. 
La cinquième question concernait aussi le respect de certaines exigences publiques, et plus 
particulièrement la question des règlements et permis. Chez les Mennonites, qui ont des voitures, 
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 Informateurs Québec – Bernard, Daniel, Fernand ; informateurs Ontario – Marc, Richard. 
670
 Informateurs Ontario – Andrew, Louis, Bill, Paul. 
671
 Informateur Manitoba – James. 
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l’acquisition du permis de conduire est quelque chose d’important dans la vie, à la fois pour les 
hommes et pour les femmes. Par ailleurs, ils respectent aussi les règlements concernant 
l’acquisition d’autres permis, tel que le révèle cette réponse donnée par un informateur :  
 
Oui, permis de conduire, de chasse, de construction. Il considère que c’est une autre forme de 
taxation de la population, mais les membres de l’Église se plient tout de même à ces 
exigences.
672
 
 
 
Dans le Old Order, puisque les voitures sont interdites, les membres n’ont pas besoin de permis 
de conduire. Ils font l’acquisition de permis selon les autres règlements en vigueur les 
concernant, pour construire de nouveaux bâtiments ou pour chasser par exemple
673
. Chez les 
Huttériens, le respect des règlementations est aussi important. Ils font l’acquisition de permis 
pour la construction des bâtiments ou pour conduire
674
. Comme on l’a mentionné aux chapitre 4 
et 6, plusieurs membres des Huttériens obtiennent un permis de conduire de classe 1 par 
exemple. Un informateur me soulignait que les Huttériens se veulent, dans l’ensemble, des 
citoyens respectueux des lois
675
.  
La dernière question concernait les pratiques du groupe quant au recours aux institutions 
publiques, et plus particulièrement aux institutions judiciaires. Pour les Mennonites, le recours 
aux tribunaux est exclu. Voici la réponse qu’un informateur m’a donnée : 
 
Ils ne vont pas en cour à moins d’être poursuivi. Il me donne en exemple un membre qui est 
poursuivi pour un accident de voiture. Mais ils ne poursuivraient pas personne, selon leur 
philosophie religieuse de non-résistance et d’accepter le tort avant d’en faire aux autres. Il me 
dit aussi qu’il chercherait à être exempté du rôle de jury.676 
 
 
Dans le Old Order, si un membre de la communauté intente des poursuites envers qui que ce 
soit, il perd son statut de membre. Cela a rapport avec l’attitude d’acceptation de la volonté 
divine, soit la non-résistance, tel que mentionné par un autre informateur mennonite
677
. En bref, 
ils n’initient pas de poursuites judiciaires. En ce sens, voici la réponse qu’un informateur du Old 
Order m’a donnée : 
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 Informateur Ontario – Marc. 
673
 Informateurs Ontario – Paul, Louis, Bill. 
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 Informateurs Manitoba – James, Charles. 
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 Informateur Manitoba – James. 
676
 Informateur Ontario – Marc. 
677
 Informateurs Ontario – Richard, Bill. 
 272 
 
Lorsqu’un membre de la communauté est appelé pour être jury, il se présente. Mais il croit que 
ses croyances religieuses influencent sa perception de certaines problématiques 
contemporaines, notamment en ce qui concerne les divorces par exemple. Mais il ne 
poursuivrait pas quelqu’un d’autre. Cela va de pair avec l’attitude religieuse de dénégation de 
soi qui prévaut dans les groupes anabaptistes.
678
 
 
 
Un autre informateur du Old Order m’a parlé de l’interdiction de prêter serment pour les 
anabaptistes, élément central de leur théologie et de leurs pratiques religieuses
679
. Par ailleurs, un 
informateur mennonite me donnait la réponse suivante à propos du Old Order : 
 
C’est interdit pour les membres du Old Order de faire appel aux tribunaux. Les litiges doivent 
être réglés à l’intérieur de la communauté, en partageant les problèmes avec les autres 
membres. Il est également interdit de faire faillite. C’est la même chose pour les Amish. Mais 
parfois, dans certaines situations, ce sont des amis des Amish qui ne sont pas membres de la 
communauté qui vont poursuivre en litige quelqu’un qui aurait commis un tort à un membre de 
la communauté.
680
 
 
 
Les Huttériens interdisent également à leurs membres d’intenter des poursuites judiciaires. Ainsi, 
il leur est possible de se défendre devant les tribunaux, mais pas d’initier une action en justice. 
Toutefois, un informateur m’a longuement parlé du cas de Lakeside dont il sera question dans le 
chapitre suivant
681
, qui a divisé la communauté huttérienne manitobaine en deux, alors que 40% 
des colonies du Manitoba ont rejoint Kleinsasser, l’instigateur des poursuites dans ce cas, et que 
60% des colonies sont demeurées avec les Schmiedeleut. Dans ce cas, un Huttériens a eu recours 
au système judiciaire par le biais d’un tiers parti, comme dans le cas des Amish qui veulent 
poursuivre quelqu’un qui aurait commis un tort à un membre de la communauté. Ce cas révèle 
que les Huttériens aussi ont parfois des conflits qui se résolvent devant les tribunaux, malgré 
leurs interdictions formelles à ce sujet et leur volonté de les éviter à tout prix. 
Par ailleurs, Kleinsasser voulait changer les règles ayant trait au mariage dans les 
colonies
682. Il affirme que l’engagement précédant le mariage n’est pas nécessaire. Pendant des 
siècles, quelques semaines avant le mariage, un engagement était pris à l’église entre les 
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 Informateur Ontario – Paul. 
679
 Informateur Ontario – Louis. 
680
 Informateur Ontario – Richard. 
681
 Informateur Manitoba – James. 
682
 Voir Hutterian Church Time Line, 1528-2012, p. 25. Information corroborée par James, un informateur du 
Manitoba. 
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partenaires du couple. Kleinsasser affirmait, et affirme toujours, que cette pratique n’est pas 
nécessaire. Ainsi, Kleinsasser, en tant qu’aîné de la conférence, devait enregistrer à l’État les 
ministres qui pouvaient célébrer des mariages dans les colonies. Suite au conflit, il a rayé les 
noms des ministres qui ne l’ont pas suivi. En 1992, de mars à octobre, les ministres de plusieurs 
colonies ne pouvaient pas célébrer les mariages, n’étant pas reconnus par la loi comme des 
célébrants officiels. L’affaire s’est résolue par le renouvellement de la constitution des 
Huttériens
683. Se sont alors les trois branches de l’église qui ont signé le nouveau document, en 
excluant les colonies ayant suivi Kleinsasser. Toute cette affaire s’est avérée, selon l’informateur 
questionné, politique et non religieuse. Ainsi, il est parfois possible aussi que certains Huttériens 
aient recours au politique, dans certaines circonstances
684, tout comme c’est le cas pour les autres 
branches anabaptistes. D’ailleurs, l’arrivée des Mennonites au Canada685 ainsi que les 
événements entourant l’éducation pour les Mennonites du Manitoba au début du XXe siècle, tel 
que rapportée dans le chapitre précédant, indiquent que les groupes anabaptistes ont recours 
périodiquement au politique, selon les circonstances historiques. 
Nous pouvons constater que les communautés anabaptistes imposent certaines règles à 
leurs membres quant à leur non-implication au niveau politique ou judiciaire. Mais les 
circonstances historiques conduisent parfois les groupes anabaptistes devant les tribunaux, 
parfois sous couvert d’un tiers, ce qui dénote une stratégie d’adaptation de leur identité sociétale, 
tout comme ils ont parfois recours au politique afin d’affirmer ou de faire reconnaître leur 
identité distincte et de revendiquer certains droits particuliers. Comme quoi les règles des 
communautés ne sont pas fixées une fois pour toute et que ‘l’imprévu’ est possible, c'est-à-dire le 
recours au judiciaire ou au politique en certaines situations. Par ailleurs, les groupes anabaptistes 
respectent tous les exigences des démocraties en matières de règlementation et d’acquisition de 
permis, que ce soit pour la conduite, la construction ou la chasse par exemple. En ce sens, 
lorsque l’État impose ses lois et ses règlements, les groupes anabaptistes sont prêts à les 
respecter, mais ils ne sont pas prêts à initier intentionnellement par eux-mêmes certaines actions 
politiques ou judiciaires nécessaires dans certains cas, ce qui va dans le sens de leur théologie de 
la non-résistance. Ainsi, nous pouvons constater qu’ils sont tout-à-fait conscients du monde 
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 Par exemple, en 2005, les Huttériens ont envoyé au gouvernement fédéral une lettre indiquant leur désaccord par 
rapport à la législation à propos des mariages de même sexe. Voir Hutterian Church Time Line, 1528-2012,  p. 25. 
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 Voir à ce propos R. M. LEGAULT LABERGE, « Présence et influence anabaptiste au Canada avant la Première 
Guerre mondiale », dans L. DEROCHER et al., L’État canadien et la diversité culturelle et religieuse, 2009. 
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démocratique dans lequel ils se trouvent, ce qui se révèle dans ces moments ‘imprévus’ de 
recours au politique ou au judiciaire et, surtout, dans leur respect des règlementations 
municipales, provinciales et fédérales.  
 
 
Conclusion 
Voyons comment nous pouvons mettre en balance, dans les groupes à l’étude, l’éducation 
démocratique et l’éducation communautaire au niveau sociétal. Pour l’ensemble des groupes 
anabaptistes, l’éducation démocratique au niveau sociétal se décline comme étant restreinte sous 
certaines formes, comme la participation aux élections. Par contre, les groupes anabaptistes sont 
très conscients de certaines facettes de l’éducation démocratique au niveau sociétal, telle que la 
liberté de religion, qui acquiert une importance capitale pour leurs communautés et leurs modes 
de vie. D’autres facettes de l’éducation démocratique demeurent dans l’ombre pour eux, telle que 
leur influence sur la construction du multiculturalisme canadien. Reste que l’importance de la 
liberté de religion demeure pour les groupes anabaptistes l’élément le plus important de 
l’éducation démocratique au niveau sociétal. L’ensemble des groupes à l’étude le reconnaissent. 
En ce qui concerne l’éducation communautaire au niveau sociétal, nous avons relevé que les 
indications des communautés anabaptistes vont surtout vers le respect des lois en vigueur à 
l’endroit où ils se trouvent. Ils affirment eux-mêmes être de bons citoyens respectueux des 
exigences civiles. En ce sens, l’identité sociétale des groupes anabaptistes fait beaucoup de place 
aux exigences et aux bénéfices de la démocratie, laissant par le fait même la porte ouverte à 
l’éducation démocratique et à son influence sur les communautés686. 
Nous pouvons constater que l’éducation communautaire ne parvient pas à freiner les 
influences de l’éducation démocratique dans les groupes anabaptistes au niveau sociétal. Ils 
acceptent de respecter les exigences démocratiques concernant l’acquisition de permis par 
exemple. En général, les membres des groupes anabaptistes se veulent des citoyens respectueux 
des lois qui apportent une contribution positive à la société canadienne, une contribution à la fois 
matérielle et spirituelle, selon les mots d’un informateur huttérien. Par ailleurs, les membres des 
groupes anabaptistes sont conscients de l’apport de leurs ancêtres à l’effort de colonisation du 
Canada. Ils ne font toutefois pas de lien entre cet apport et l’émergence du multiculturalisme en 
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 Par le biais de la liberté de religion entre autres, qui autorise certains membres des groupes anabaptistes à quitter 
leurs communautés d’origine. 
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tant qu’élément de l’identité nationale canadienne. D’ailleurs, en général, ils ne ressentent pas 
d’appartenance face au multiculturalisme, ne s’en préoccupant que de façon secondaire. De 
façon plus générale, ils ne s’impliquent pas en politique, sauf en certaines circonstances 
particulières. La même chose est observée en ce qui concerne le recours aux tribunaux. Lorsque 
ces circonstances particulières surviennent, ‘l’imprévu’, les groupes anabaptistes dépassent alors 
certains marqueurs de leur identité collective pour rejoindre une identité sociétale qui dépasse les 
frontières de leurs communautés
687. En ce sens, l’identité sociétale des groupes anabaptistes est 
sujette aux contextes et s’avère tout aussi malléable que leur identité individuelle ou collective. 
Si les groupes anabaptistes refusent, à un certain point, de s’impliquer dans la sphère publique et 
refusent de reconnaître une part de leur identité sociale, c’est bien malgré eux qu’ils se trouvent 
inclus dans un ensemble qui les dépasse. Le recours ponctuel au politique et au judiciaire 
témoigne largement de cette part d’identité sociétale à laquelle les groupes anabaptistes veulent 
demeurer aveugles, mais qui les rejoint au-delà de leurs règles internes et de leur volonté de se 
mettre à part du reste de la société.  
Nous pouvons donc remarquer que, au niveau sociétal, l’éducation communautaire dans les 
groupes anabaptistes conçoit, chez les membres de leurs communautés, la nécessité d’une 
ouverture au monde qui les entoure, et donc à l’éducation démocratique, et au respect des lois et 
règlementations imposées par les institutions démocratiques. Par ailleurs, ils sont aussi 
conscients de bénéficier de certains droits fondamentaux garantis par la démocratie canadienne, 
telle que la liberté de religion par exemple. C’est en ce sens que, dans les groupes anabaptistes, 
l’influence de l’éducation démocratique surpasse celle de l’éducation communautaire au niveau 
sociétal. 
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 Ils rejoignent alors le registre de l’histoire, selon les termes utilisés J.-M. FERRY et, ce faisant, parviennent à la 
reconstruction ponctuelle de leur identité sociétale, elle aussi en transformation. 
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Chapitre 9 
Cadre interprétatif sociétal 
• 
Illustration des résultats688 
 
 
Introduction 
Afin d’illustrer la balance entre l’éducation démocratique et l’éducation communautaire au 
niveau sociétal, et de surcroît de montrer la prévalence de la première sur la seconde, nous nous 
attarderons sur certaines interactions ayant eu lieu entre la Cour Suprême du Canada et les 
Huttériens. Ce chapitre cherche donc à mettre en perspective deux domaines normatifs qui 
parfois se complètent, instituant de fait une internormativité, mais souvent se confrontent dans 
les sociétés pluralistes : le religieux et le politique
689
. La relation entre le religieux et le politique 
sera considérée à partir des travaux élaborés par plusieurs philosophes politiques à propos des 
mécanismes institués en démocratie participative et visant la reconnaissance des groupes 
minoritaires, travaux qui se trouvent fondamentalement en lien avec le multiculturalisme en tant 
que mécanisme de reconnaissance des différences
690
. Nous limitons toutefois notre analyse au 
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 Ce chapitre a été élaboré dans le cadre d’un séminaire thématique donné par Kristoff Talin portant sur 
l’interaction entre la religion et la politique. Il a par la suite été retravaillé dans le cadre d’un séminaire de rédaction 
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par exemple l’éducation, l’immigration ou la propriété territoriale. Le religieux est ici entendu comme faisant 
référence aux diverses croyances et pratiques rencontrées dans les sociétés pluralistes. Le politique, quant à lui, est 
ici entendu selon ses trois formes d’expression : le législatif, l’exécutif et le judiciaire. 
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 Voir à ce propos l’ouvrage suivant : SECRÉTARIAT D’ÉTAT DU CANADA. DÉPARTEMENT DU 
MULTICULTURALISME, Le Multiculturalisme … être canadien, 1987. En ce sens, le multiculturalisme est un 
marqueur identitaire pour le Canada, favorisant la reconnaissance des identités culturelles et religieuses des citoyens 
du pays. Le titre même de cet ouvrage pose l’identité du Canada comme étant multiculturelle. Selon les mots de 
l’honorable David Crombie, homme politique ontarien : « Cette politique vise à renforcer l’unité entre les 
Canadiens, à développer notre identité, à améliorer nos perspectives économiques et à reconnaître officiellement 
certaines réalités historiques et contemporaines », ibid., p. 1. Un peu plus loin, nous pouvons lire : « … le 
multiculturalisme est indissociable de l’identité canadienne », ibid., p. 5. P. YUZYK rapporte les paroles du Dr 
Charles Hobart : « En quête d’une identité? Vous êtes presque, par excellence, LA société multiculturelle 
universelle; voilà votre identité », Canadiens Ukrainiens, 1967, p. 71. Cette direction politique générale suppose une 
attitude politique différente d’une attitude axée sur l’assimilation. À ce propos, voir par exemple C. TAYLOR, 
Différences et démocratie, 1994. Cela transparaît donc, comme nous pourrons le constater, dans les positionnements 
et les actions entreprises par l’État contribuant à la reconstruction identitaire des groupes minoritaires en général, et 
des Huttériens en particulier. 
 277 
pouvoir judiciaire tel qu’exprimé par certaines décisions de la Cour Suprême du Canada 
(C.S.C.). L’objectif premier de ce chapitre consiste à montrer comment les décisions de la C.S.C. 
ont contribué au façonnement de l’identité sociale et collective d’un groupe religieux 
minoritaire
691
, les Huttériens. 
Nous postulons au départ que le pouvoir judiciaire, exprimé par les décisions de la Cour 
Suprême, est instituant de l’identité des citoyens du Canada, de par son rôle d’éducation visant la 
reconstruction, et ce, pour tous les membres de la société, y compris les membres de groupes 
religieux minoritaires. La C.S.C. continue en quelque sorte l’éducation des citoyens, une 
éducation extramurale
692
, fortement intégrée aux institutions sociales de la démocratie 
canadienne. Notons toutefois que ce jeu d’influence entre le religieux et le politique se déroule 
aussi à sens inverse, et que le religieux influence le politique à certains égards. Sans s’opposer, 
ces deux courants démontrent, chacun à leur façon, que les relations entre le politique et le 
religieux sont multiples, mutuelles, hétérogènes et complexes. Toutefois, nous adoptons ici une 
approche qui souligne l’influence du politique sur le religieux. 
Ainsi, dans quelle mesure le pouvoir judiciaire canadien a-t-il favorisé le façonnement ou 
la reconstruction de l’identité des Huttériens? L’expérience vécue par les Huttériens à la Cour 
Suprême du Canada leur a-t-elle permis d’intégrer davantage les idéaux démocratiques du pays? 
Tout en étant totalement dissemblables, ces deux questions pointent vers un changement, une 
reconstruction de l’identité d’un groupe anabaptiste, changement initié par les institutions 
judiciaires canadiennes. En lien avec le postulat de départ de ce chapitre, l’hypothèse qui guide 
cette réflexion veut que le pouvoir judiciaire ait contribué, à sa façon, à la reconstruction de 
l’identité des Huttériens au Canada. De plus, nous avançons que le recours à la C.S.C. a permis 
aux Huttériens d’intégrer davantage la vie démocratique canadienne, et ce d’une façon marquée. 
La méthode qui structurera ce chapitre se base sur une étude de cas utilisant des jugements 
de la C.S.C. à propos des Huttériens. Nous centrons nos analyses sur deux décisions de la C.S.C., 
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 Voir à ce propos P. NOREAU, « Le droit comme vecteur politique de la citoyenneté. Cadre d’analyse pour l’étude 
des rapports collectifs entre majorité et minorités », dans M. COUTU et al., Droits fondamentaux et citoyenneté. Une 
citoyenneté fragmentée, limitée, illusoire ?, 2000. Noreau explique comment le pouvoir judiciaire peut devenir un 
instituant de l’identité des groupes minoritaires. Par exemple, il écrit : « … le droit offre un vecteur […] de la 
participation politique et de la citoyenneté », ibid., p. 327. Il ajoute que le droit permet un espace de négociation des 
identités collectives : « Le droit incarne ici le vecteur d’une construction toujours idéalisée de l’identité collective », 
ibid., p. 332. Selon l’optique qu’il développe, le droit sert davantage à l’aménagement de la diversité qu’à 
l’établissement de l’égalité formelle entre les citoyens. 
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 En ce sens, cette éducation se produit essentiellement à l’extérieur des frontières scolaires, alors que les 
jugements de la Cour Suprême ont des répercussions sur l’ensemble des citoyens de la société. 
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la première relative à un conflit interne aux communautés huttériennes du Manitoba, la seconde 
impliquant le pouvoir politique provincial en Alberta
693. Ainsi, il sera d’abord question de l’arrêt 
Lakeside
694, qui, fondamentalement, relève d’une discorde à propos d’un brevet agricole, et qui a 
grandement favorisé la scission de la communauté huttérienne du Manitoba. Nous nous 
attarderons ensuite sur la décision Wilson
695
, qui concerne les photographies sur les permis de 
conduire en Alberta, et qui a permis aux Huttériens d’affirmer leur identité dans l’espace public. 
Nous tenons toutefois à souligner immédiatement une limite inhérente au cadre disciplinaire dans 
lequel nous nous situons : nous adoptons une posture disciplinaire socio-anthropologique qui ne 
s’apparente pas à la lecture qu’un juriste ferait de ces arrêts. 
Dans un premier temps, nous cernerons théoriquement ce qu’implique la reconstruction 
pour la C.S.C., et ce en évaluant qualitativement l’œuvre éducative de la Cour Suprême. Dans un 
deuxième temps, en se référant à deux jugements de la C.S.C., nous montrerons comment l’État 
canadien, via le pouvoir judiciaire, peut favoriser un façonnement, une reconstruction identitaire 
pour un groupe religieux minoritaire, les Huttériens. Selon la perspective développée, la C.S.C. 
œuvre à la redéfinition de l’identité des individus et des groupes696, à la reconstruction de leur 
expérience. Elle occupe donc une place de choix au cœur d’un certain processus éducatif continu 
qui se déroule en dehors des murs des institutions scolaires formelles, et qui concerne, au-delà 
des seuls groupes religieux concernés, tous les citoyens canadiens
697
. 
 
 
Reconstruction identitaire et Cour Suprême du Canada 
Comment la Cour Suprême canadienne arrive-t-elle à jouer un rôle de façonnement, de 
reconstruction identitaire pour un groupe religieux minoritaire? Afin de répondre adéquatement à 
cette question, il est important de bien saisir le lien entre la reconstruction en tant que concept, 
transposable d’un contexte national à l’autre, et le rôle que la Cour Suprême joue en démocratie 
libérale, c'est-à-dire un rôle d’éducation continue auprès de tous les citoyens. Afin d’affiner notre 
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 Nous pouvons voir dans ces deux décisions que la C.S.C. joue un rôle éducatif, non seulement auprès des 
Huttériens, mais auprès de l’ensemble de la société canadienne. 
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 Lakeside Colony of Hutterian Brethren c. Hofer, [1992] 3 R.C.S. 165. 
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 Alberta v. Hutterian Brethren of Wilson Colony, [2009] 2 S.C.R. 567. 
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 En ce sens, le versant social de l’identité des groupes anabaptistes voit ses influences se répercuter au niveau de 
leurs identités individuelle et collective. 
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 Ainsi, la Cour Suprême d’un pays constitue un acteur d’une société globale. À propos des concepts de 
déterminisme global et de déterminisme partiel, voir G. GURVITCH, Déterminismes sociaux et liberté humaine. Vers 
l’étude sociologique des cheminements de la liberté, 1955. 
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compréhension de ce lien, nous nous en remettrons à John Dewey et à Jean-Marc Ferry pour ce 
qui est du concept de reconstruction. Par ailleurs, nous nous référerons à John Rawls et à divers 
jugements de la C.S.C. en ce qui concerne la Cour Suprême et son rôle éducatif. 
 
La reconstruction 
Le philosophe John Dewey pose quelques jalons historiques par rapport au concept de 
reconstruction, ce qui permet une clarification de son épistémologie
698. La reconstruction s’est 
définitivement établie en tant que mécanisme de redéfinition des identités avec le passage des 
sociétés féodales aux sociétés modernes, les sociétés du changement
699
. Ce sont à la fois la place 
sociale et la conception du changement qui ont été chamboulées avec l’avènement de la 
modernité. Alors que le changement était suspect, voire dangereux, et même passible de blâme et 
de persécution dans les sociétés traditionnelles, il devient la pierre d’assise de tout un mode de 
vie pour les sociétés modernes : « The end is no longer a terminus or a limit to be reached. It is 
the active process of transforming the existent situation. Not perfection as a final goal, but the 
ever-enduring process of perfecting, maturing, refining is the aim in living »
700
.  
Le philosophe souligne la place différente qu’occupent la raison et l’expérience dans les 
sociétés modernes fondées sur l’empirisme en tant que méthode d’approche du réel. Dewey 
décrit l’influence de Bacon dans la mise en place du mode de pensée fondé sur l’empirisme. La 
lecture que Dewey fait de Bacon nous indique que l’Humain s’est émancipé des sources 
d’autorité qui autrefois le maintenaient en servitude. De fait, la façon dont l’Humain conçoit ses 
représentations et ses idéaux en fonction de la réalité a été, avec l’avènement de la modernité, 
grandement modifiée. De là part la reconstruction, d’une conception radicalement différente du 
changement. Avec la modernité, c’est la disposition même au changement qui est grandement 
modifiée, et ce, à l’intérieur de l’individu. La reconstruction procède à partir de l’émancipation 
des éléments qui sont déjà présents en tant que ressources individuelles : « It has to be 
reconstructed through emancipation from its inherited elements »
701
.  
La place qu’occupe la science dans toutes ces transformations n’est pas à négliger car elle 
se fait un porte étendard du changement, du progrès. Selon Dewey, reconstruction et progrès sont 
intimement liés et ceux-ci vont de pair avec la croissance soutenue. Mis à part le rôle de premier 
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 Nous nous référerons à l’ouvrage de J. DEWEY, Reconstruction in Philosophy, 1920/2004. 
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 La modernité ainsi définie s’est instituée avec le schisme des protestantismes, dans le premier quart du 16e siècle. 
700
 DEWEY, J., Reconstruction in Philosophy, 1920/2004, p. 102. 
701
 Ibid.,  p. 105. 
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plan de la science dans le développement du concept de reconstruction, nous devons aussi 
souligner le rôle d’importance joué par l’utilitarisme. Ce dernier cible ce qui demande à être 
changé, propose un plan pour l’amélioration et procède aux démarches nécessaires pour mettre 
ce plan en œuvre. Dewey en arrive finalement à considérer l’éducation en rapport avec la 
reconstruction. Selon lui, l’éducation se veut une fin en soi, son but relève du présent et non d’un 
hypothétique futur. En ce sens, l’éducation devrait correspondre à la capacité d’être plus éduqué, 
ou de s’éduquer par soi-même : « The best thing that can be said about any special process of 
education, like that of the formal school period, is that it renders its subject capable of further 
education »
702
. 
Selon Jean-Marc Ferry, la reconstruction est le quatrième aspect de l’identité, le quatrième 
niveau de discours, les trois premiers étant la narration, l’interprétation et l’argumentation. C’est 
ici que l’identité se cimente entre les groupes et que les institutions publiques entrent en jeu. Par-
delà les frontières du langage et des cultures, là où les groupes se rencontrent, là se trouve la 
reconstruction, dans la sphère publique. Analysant les travaux de Ferry, Guy Jobin appréhende le 
quatrième niveau de discours comme une réflexivité à propos de l’argumentation elle-même : 
« La réflexivité de second degré que comporte la reconstruction n’est autre chose qu’une 
maturation plus achevée de la compétence communicationnelle qui, au-delà de la catégorie du 
droit, s’étend à celle de l’histoire »703. Notons finalement que chacun des niveaux de discours est 
intégré au suivant, ce qui suppose que les formes achevées de discours, telle que l’histoire 
commune, contiennent les niveaux de discours précédents, soit la narration, l’interprétation et 
l’argumentation. 
Ainsi, l’identité reconstructive se développe à partir du discours argumentatif. Selon Ferry, 
elle comporte le risque du « … retour à l’identité narrative, à l’idée de l’Événement et du 
Destin »
704
. En passant du discours argumentatif au discours reconstructif, on passe du registre 
du droit au registre de l’histoire, et cette histoire est une construction transculturelle, ce que 
souligne Ferry quand il aborde l’histoire en tant que construit transculturel : 
 
… elle laisse entrevoir la constitution de l’histoire comme une performance de la 
communication entre cultures. En effet, le discours reconstructif remonte le cours des procès 
discursifs où se forment des positions de conscience qui, sans être identiques à sa propre 
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 Ibid., p. 106. 
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 JOBIN, G., La foi dans l’espace public, 2004, p. 106. 
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 FERRY, J.-M., Les Puissances de l’expérience. T. 1 : Le Sujet et le Verbe, 1991, p. 137. 
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compréhension du monde, en assurent la stratification interne. Pour autant que les bonnes 
raisons des autres furent aussi les nôtres, le discours reconstructif reconnaît sa matière dans les 
autres discours, et l’histoire des autres est aussi sa propre histoire.705 
 
L’histoire et l’espace social deviennent des milieux de reconnaissance à part entière706, où les 
groupes co-construisent un espace ouvert aux autres identités : « Le temps historique comme 
l’espace social deviennent les milieux de la reconnaissance où communiquer est la puissance 
désormais explicite par laquelle l’identité contemporaine entreprend de se construire dans une 
expérience qui s’ouvre à celle des autres identités »707.  
Nous pouvons constater, avec Jean-Marc Ferry et John Dewey, que la reconstruction peut 
impliquer les institutions publiques, dont la Cour Suprême fait indéniablement partie. En tant que 
mécanisme de reconnaissance démocratique, la Cour Suprême d’un pays est ce lieu de rencontre 
des identités plurielles, un espace social de reconnaissance de ces identités. C’est un lieu où 
certains groupes minoritaires parviennent à faire reconnaître leur identité particulière, et ce 
même si les tribunaux ne sont pas, a priori, partie intégrante de leur culture. Nous remarquons 
que l’identité se construit dialectiquement, alors que certains groupes minoritaires ont recours 
aux outils normatifs d’une autre culture pour faire reconnaître leur propre identité. D’ailleurs, la 
recherche de la reconnaissance de cette identité par le recours à la cour suprême d’un pays peut 
représenter, pour un groupe minoritaire, la recherche de la liberté de religion garantie par la 
démocratie constitutionnelle. 
 
La C.S.C. et la liberté de religion 
En démocratie, une cour suprême représente l’arbitre juridique ultime entre les tendances 
sociales plurielles et parfois divergentes. Elles contribuent, de par un rôle d’éducateur auprès des 
citoyens, à reconstruire les identités présentes dans l’espace social. John Rawls nous permet de 
mieux saisir comment les cours suprêmes parviennent à jouer ce rôle d’éducateur pour les 
citoyens
708. L’approche de John Rawls se veut hypothétique et déductive plutôt que théorique et 
historique. Pour bien comprendre le philosophe politique américain, il est important de distinguer 
d’abord le pluralisme du pluralisme raisonnable, de même que le raisonnable (associé à la faculté 
du citoyen de concevoir le juste) du rationnel (associé à la faculté du citoyen de concevoir le 
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bien). Ainsi, sa théorie de la justice comme équité postule deux facultés fondamentales aux 
citoyens : le sens de la justice (être raisonnable) et la capacité de concevoir le bien (être 
rationnel). La faculté du juste chez le citoyen est associée à la raison publique. 
John Rawls envisage les cours suprêmes des pays démocratiques comme l’exemple par 
excellence de la raison publique. Rawls fait intervenir la raison publique en tant que concept 
important à sa théorie : « Tout d’abord, il existe de nombreuses raisons non publiques et une 
seule raison publique »
709
. Aussi ne parle-t-il pas de raisons privées, mais bien de raisons non 
publiques, supposant que la conception politique de la justice et l’idéal de respect pour la raison 
publique se renforcent mutuellement. La raison publique traite notamment de questions 
constitutionnelles essentielles. Rawls indique, à propos des plus hautes instances judiciaires de 
nos démocraties : 
 
… j’ai fait remarquer que, dans un régime constitutionnel doté d’une procédure de révision 
juridictionnelle (judicial review) la raison publique est la raison de la Cour Suprême. Je vais 
proposer deux remarques à ce sujet ; premièrement, la raison publique convient bien comme 
raison de la Cour Suprême qui exerce son rôle en tant qu’interprète judiciaire le plus élevé, 
mais non définitif, de la loi fondamentale ; et deuxièmement, la Cour Suprême est la branche du 
gouvernement qui sert d’exemple de raison publique.710 
 
 
Selon Rawls, la raison de la Cour Suprême s’inscrit à l’intérieur d’un régime constitutionnel qui 
comporte cinq principes : 1) la distinction entre pouvoir constituant du peuple et pouvoir 
ordinaire des agents du gouvernement et de l’électorat; 2) la distinction entre loi fondamentale et 
loi ordinaire, la première ayant une autorité plus élevée que la seconde; 3) la constitution 
exprime l’idéal d’un peuple; 4) la constitution démocratique fixe certaines questions 
constitutionnelles essentielles, telles la liberté d’expression et d’association; et 5) le pouvoir est 
détenu par à la fois par l’exécutif, le législatif et le judiciaire, chacun étant responsable face au 
peuple. 
Toujours selon le philosophe politique américain : « Le rôle de la Cour Suprême n’est pas 
défensif; elle fournit aussi à la raison publique l’impact durable que cette dernière mérite en lui 
servant d’exemple institutionnel »711. Il ajoute :  
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Dire que la Cour Suprême est l’exemple de la raison publique veut également dire qu’il revient 
aux juges d’essayer de développer et d’exprimer dans leurs opinions raisonnées la meilleure 
interprétation possible de la constitution en utilisant leur connaissance de ce qu’exigent la 
constitution et les précédents constitutionnels.
712
  
 
 
En ce sens, c’est principalement en se fondant, d’une part, sur les précédents et, d’autre part, sur 
les contextes sociaux que la Cour Suprême peut produire des effets tangibles sur l’identité des 
citoyens et des groupes, et ce, même si ce n’est pas fondamentalement ses intentions. 
Ultimement, Rawls considère que la Cour est ce que le peuple accepte qu’elle soit, à travers ses 
décisions. 
Afin de cerner avec plus d’acuité la portée de la reconstruction et du façonnement 
identitaire de la C.S.C. sur les identités religieuses, nous nous pencherons successivement sur 
deux arrêts jugés par celle-ci et impliquant la liberté de religion
713
. Nous tenterons ainsi de 
contextualiser dans l’espace national canadien ce que Ralws souligne en répondant à la question 
suivante : comment la C.S.C. considère-t-elle la liberté de religion garantie par la Charte des 
droits et libertés? 
Dans l’arrêt Syndicat Northcrest c. Amselem714, une tension émerge entre le droit 
contractuel et le droit à la liberté de religion. Dans cet arrêt, les Juifs orthodoxes ont obtenu le 
droit de construire temporairement des Souccahs sur les balcons de l’immeuble en copropriété où 
ils demeurent. Ce qui est important et qui est ressorti de cette décision, c’est la place de la 
subjectivité de la croyance religieuse. Ainsi, au début du jugement, on peut lire que la croyance 
est considérée par la Cour selon une « … interprétation […] compatible avec une conception 
personnelle ou subjective de la liberté de religion ».  
Dans l’arrêt Multani c. Commission scolaire Marguerite-Bourgeoys715, une tension se 
révèle entre, d’une part, la liberté de religion, symbolisée par le port du kirpan, et, d’autre part, le 
                                                 
712
 RALWS, J., loc. cit. 
713
 Pour une revue plus complète et détaillée de la jurisprudence concernant la liberté religieuse, voir l’article de P. 
CÔTÉ, « Charte canadienne des droits et gestion publique du pluralisme religieux », Revue internationale d’études 
canadienne, 2001. Les premières causes ayant été jugées après l’adoption de la Charte des droits et libertés y sont 
largement passées en revue. Pour une analyse complète des relations entre les institutions politiques canadiennes et 
la liberté de religion au pays, voir M. H. OGILVIE, Religious Institutions and the Law in Canada, 1996. 
714
 Les copropriétaires d’un immeuble à logements multiples s’opposaient à la modification de l’immeuble selon 
certains rites religieux exigés dans la tradition juive. Plus précisément, un groupe de juifs orthodoxes demandait que 
l’on accepte, dans un immeuble en copropriété, la présence de leurs Souccahs sur les balcons durant neuf jours par 
année. 
715
 La querelle se joue ici entre le conseil des commissaires d’une commission scolaire et un pratiquant de religion 
sikh. 
 284 
droit administratif, dûment représenté par les commissaires refusant le port d’armes à l’école. 
Dans le jugement de la Cour suprême, le membre de la religion sikh a obtenu le droit de porter 
son kirpan à l’école. Soulignons que la sécurité est un enjeu important dans cette cause 
impliquant l’État, par l’entremise de la commission scolaire. 
La première constatation que l’on peut tirer de ces deux décisions est que la C.S.C. 
considère la liberté de religion au cas par cas
716
, sans hiérarchiser les droits de façon absolue. 
Dans son rôle d’établissement d’une raison publique, les décisions qu’elle rend se fondent sur les 
éléments précédents mis à sa disposition, éléments qui sont restructurés par ses décisions. La 
seconde constatation que nous pouvons relever est que la C.S.C. a un effet éducatif par la forme 
de discours qu’elle adopte, celui de la reconstruction, et par le contenu de ses décisions, 
transmettant certaines valeurs essentielles à la démocratie canadienne. Ainsi, nous pourrions dire 
qu’en tentant de modérer les opinions différentes, la C.S.C. joue un rôle qui tend à correspondre 
à un aspect éducatif, lequel pousse parfois à intégrer une nouvelle expérience et à reconstruire 
l’identité du groupe minoritaire alors en cause, soit les Huttériens dans le cas qui nous 
préoccupe. 
 
 
Jugements de la C.S.C. concernant les Huttériens 
Notons d’abord que le recours aux tribunaux717 est peu commun pour la plupart des groupes 
anabaptistes, qui prônent une vie simple basée sur les dix commandements chrétiens, de même 
que sur la stricte séparation des affaires religieuses et séculières
718. D’une part, nous pouvons 
distinguer les causes impliquant les Huttériens et la sphère publique. En près d’un siècle de 
présence au Canada, seulement trois causes, avant les démarches de la Wilson Colony, 
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 285 
impliquant les autorités publiques et les colonies huttériennes se sont rendues à la C.S.C.
719
. 
D’autre part, nous pouvons mettre ensemble les cas impliquant les communautés huttériennes 
entre elles. Comme le précise Esau, ce sont les cas de cette catégorie qui sont susceptibles de 
modifier le plus profondément l’identité collective du groupe religieux minoritaire : « The most 
problematic cases of individuals or private litigation are those related to internal disputes rather 
than external relations »
720
. Le premier cas auquel nous porterons attention se classe dans la 
seconde catégorie; le deuxième se situe dans la première. Ces cas sont particulièrement 
révélateurs du façonnement ou de la reconstruction identitaire d’un groupe religieux minoritaire 
favorisé par la C.S.C.  
 
L’arrêt Lakeside Colony of Hutterian Brethren c. Hofer du 29 octobre 1992 
L’arrêt Lakeside Colony of Hutterian Brethren c. Hofer a été jugé par la C.S.C. suite à un 
jugement de la Cour d’Appel du Manitoba. C’est un long historique juridique qui se profile 
derrière cette cause, alors que, dès 1987, les parties ont intenté des procédures judiciaires les 
unes contre les autres, pour divers motifs
721
. Notons que la C.S.C., dans ce cas, a été appelée en 
arbitrage de la loi interne des colonies huttériennes. Ainsi, les lois et règlements cités dans le 
jugement se rapportent principalement aux normes édictées dans les colonies huttériennes 
concernant la propriété commune des biens, soit certains articles de la charte d’association de 
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Wilson est donc le quatrième impliquant les autorités publiques et les colonies huttériennes à atteindre la C.S.C. 
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 ESAU, A, J., The Courts and the Colonies, 2005, p. 48. Nous pouvons aussi distinguer les cas impliquant les 
Huttériens et d’autres acteurs sociaux du secteur privé. Ces causes ont été nombreuses à être jugées par les tribunaux 
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 Pour l’historique juridique complet de la situation en cause, voir A. J. ESAU, Hutterite Litigation, 1997; A. J. 
ESAU, The Courts and the Colonies, 2005. 
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Lakeside, la Constitution of the Hutterian Brethren Church and Rules as to Community of 
Property et la loi constituant en corporation The Hutterian Brethren Church. Nous 
considérerons, premièrement, les circonstances des événements, deuxièmement, les références 
religieuses dans le jugement de la Cour suprême et, troisièmement, les effets sur l’identité 
collective du groupe. 
Concernant les circonstances des événements, Esau rapporte : « The actual dispute that 
triggered the litigation and ultimately helped unleash a broader conflict that split the whole 
church into two had its unlikely source in the circumstances surrounding Daniel Hofer’s 
invention and manufacturing of hog feeders »
722
. Ainsi, en 1984, Daniel Hofer, membre de 
Lakeside Colony, a entamé des démarches afin d’obtenir un brevet pour son invention, 
partageant par le fait même ses plans avec d’autres membres des Huttériens, dont Jonathan et 
Daniel Kleinsasser de Crystal Spring Colony. Ces derniers, plus rapides que Daniel Hofer, 
déposent officiellement les plans avant lui et obtiennent le brevet. Les membres de Crystal 
Spring avaient alors tous les droits concernant l’invention. Daniel Hofer a pourtant continué de 
manufacturer la mangeoire à cochon, revendiquant son invention.  
Les superviseurs et l’aîné de la conférence, Jacob Kleinsasser, de Crystal Spring Colony, 
ont alors intenté des poursuites en vue d’obtenir l’éviction de Daniel Hofer. Ainsi, l’enjeu majeur 
de la discorde venait de changer : d’une dispute autour d’un brevet, on parlait alors 
d’excommunication. Deux camps ont alors commencé à se dessiner à Lakeside : ceux qui 
supportaient Daniel Hofer et ceux qui voulaient qu’il quitte la colonie. En juin 1989, le procès a 
finalement lieu. Le Banc de la Reine du Manitoba a décidé d’appuyer les superviseurs de la 
conférence et l’excommunication de Daniel Hofer. Toutefois, les audiences du procès ne 
s’étaient pas déroulées sans heurts : « The courtroom was packed with Hutterites from many 
colonies as the evidence of various transactions involving the senior elder and the loss of 
millions of dollars was brought out. According to the press coverage, the financial revelations 
were a shock to the audience »
723
. Daniel Hofer, insatisfait, a porté en appel toute l’affaire, et 
c’est en janvier 1991 que le jugement a été délivré, lequel appuyait essentiellement le jugement 
du Banc de la Reine, ordonnant l’éviction de sept membres de Lakeside. Le requérant s’est alors 
pourvu en cassation devant la Cour suprême. 
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Partant d’une histoire de brevet, à laquelle le jugement fait référence, la C.S.C. devait juger 
si Daniel Hofer et ses supporteurs étaient toujours membres de Lakeside
724
. Le 29 octobre 1992, 
par une majorité de six juges contre un, la C.S.C. a décidé de renverser les décisions des cours 
inférieures du Manitoba et de déclarer Daniel Hofer toujours membre de Lakeside. Voyons les 
références au religieux dans le jugement de la Cour Suprême. 
L’extrait du jugement suivant, le paragraphe 10, est particulièrement intéressant, car il 
présente la position de la Cour : 
 
Afin de trancher la question du statut de membre ou de résidant des défendeurs, la cour doit 
décider si leur expulsion de la colonie est valide. Il n'appartient pas à la cour d'examiner le 
bien-fondé de la décision d'expulser. Elle est appelée, toutefois, à décider si l'expulsion 
présumée a été faite conformément aux règles applicables, dans le respect des principes de 
justice naturelle et sans mauvaise foi. 
 
 
En ce sens, on retrouve dans la décision de la C.S.C. plusieurs références à la Constitution de 
l'Église huttérienne, car ce sont sur ces règlements que la cour devait statuer. Ces références 
rappellent principalement le régime communautaire de la propriété des biens, le mode de vie 
caractéristique des Huttériens. Outre la constitution écrite de l’Église huttérienne, les juges ont 
aussi fait référence à la tradition du groupe. On retrouve d’ailleurs, au paragraphe 62, une 
référence à l’importance de la tradition chez les Huttériens :  
 
Il serait toutefois peu judicieux de s'en remettre exclusivement aux documents écrits sans se 
reporter à la tradition et à la coutume des huttérites. Vues de l'intérieur de la société huttérite, il 
semble probable que la tradition et la coutume constituent en fait la plus haute source de 
pouvoirs, les documents écrits n'étant que des tentatives imparfaites de les circonscrire. 
 
 
Finalement, au paragraphe 179, une mise en garde était en quelque sorte posée par la Cour 
suprême concernant les dérapages subséquents à cette querelle : « Les tribunaux, toutefois, ne 
sont pas en mesure de garantir que les différends survenus dans la colonie de Lakeside 
connaîtront un dénouement heureux ». De par sa décision, la Cour suprême renvoie au groupe 
son problème et ne prend pas la responsabilité d’avaliser la décision de la communauté. Nous 
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pouvons même penser, comme l’indique Esau725, que la Cour ne pouvait accepter que certaines 
personnes soient chassées de leur communauté sans aucune ressource. 
Les effets du jugement de la Cour suprême sur le façonnement et la reconstruction de 
l’identité collective du groupe sont ici particulièrement grands, du fait que certaines informations 
secrètes ont été entendues à la Cour d’appel et à la C.S.C. Suite aux procédures judiciaires, le 
ministre Joseph Wipf, de Plainview Colony au Dakota du Sud, a mis au défi Jacob Keinsasser à 
propos de son leadership, et plus particulièrement sur le fait que Crystal Spring Colony recevait 
des bénéfices des procès intentés contre d’autres colonies. Jacob Kleinsasser n’a pas accepté de 
se plier à un vote de confiance qui lui aurait probablement fait perdre son statut d’aîné de la 
conférence. Le groupe entier a alors été séparé en deux. Plusieurs colonies étant divisées à 
l’interne, les séparations n’ont pas été agréables pour bon nombre de personnes. Sur les 105 
colonies présentes au Manitoba à l’époque, 51 se sont rangées du côté de Kleinsasser : « In the 
end, the government decided that both groups could use the name Hutterian Brethren, at least for 
marriage license purposes »
726. Toutefois, ce sont les colonies qui n’ont pas suivi Keinsasser qui 
ont ratifié la Nouvelle Constitution des Huttériens au Canada en 1993. Notons finalement que les 
questions monétaires semblent occuper une place importante dans toute cette affaire portée 
devant les tribunaux et ayant influencé grandement la structure des groupes huttériens du 
Manitoba, et par le fait même, leur identité collective. On peut penser que le ministre de Crystal 
Spring Colony voulait regagner, avec le brevet et les poursuites intentées contre d’autres 
colonies, les sommes perdues lors de ses entreprises secrètes et ratées, menées au début des 
années 1980. 
La décision portée par la C.S.C. dans le cas Lakeside a suscité l’occasion d’une 
reconstruction de l’identité collective des Huttériens du Manitoba. Les informations divulguées 
lors des audiences du procès ont provoqué un schisme, divisant en deux parties, presque égales, 
les colonies huttériennes de la province
727. En plus de permettre aux Huttériens d’affirmer 
publiquement leur identité, la C.S.C. a conduit un arbitrage de la loi interne d’une minorité 
religieuse. Dans ce cas, le litige impliquant deux parties membres des Huttériens, nous pouvions 
envisager que ses conséquences en matière de reconstruction identitaire seraient visiblement 
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manifestes, la scission du groupe ayant permis l’émergence d’une branche huttérienne un peu 
plus libérale
728
. 
 
L’arrêt Wilson du 24 juillet 2009 
Cette décision, concernant les photographies sur les permis de conduire, découle d’un 
changement de règlementation adopté par le parlement albertain
729
. Au moment du changement 
législatif, il y avait 453 permis de conduire de ce type en Alberta, dont 56 pourcent étaient 
détenus par des membres des colonies huttériennes. En février 2004, Sam Wurz conduisait sur 
l’autoroute, de la Wilson Colony près de Coaldale vers Lethbridge. Lorsqu’il s’est fait arrêter 
pour un excès de vitesse, il a été confronté à davantage qu’une simple contravention : les 
autorités publiques allaient exiger des membres des colonies le respect du nouveau règlement 
routier albertain. Les membres de la Wilson Colony allaient, quant à eux, rejeter le règlement et 
intenter des poursuites afin de faire respecter leur croyance. Nous élaborerons à propos du 
jugement de la Cour d’appel de l’Alberta et de l’arrêt rendu par la C.S.C. 
En Cour d’appel de l’Alberta, la décision fait état des croyances des Huttériens, et ce, 
autant dans la décision effective que dans la position dissidente. Au paragraphe 6, on peut lire : 
« The Hutterian Brethren hold a genuine religious belief that having their photograph willingly 
taken is a sin ». Cette croyance découle du second commandement qui dit que le Chrétien ne doit 
pas avoir d’autre Dieu. Le paragraphe 58 de l’opinion dissidente traite exactement de cette 
croyance associée au second commandement. La photographie de l’humain étant associée à une 
idolâtrie terrestre, elle entre en contradiction avec ce commandement. Ainsi, la valeur subjective 
de la croyance est clairement reconnue dans le jugement, alors qu’on fait référence, au 
paragraphe 50, à la décision Amselem : « … religious beliefs are personal and are not subject to 
an objective evaluation ». 
Soulignons que deux mesures d’accommodement raisonnable ont été proposées aux 
membres des colonies. La première consistait à prendre la photographie, mais à cacher le permis 
dans une pochette particulière ne la montrant pas. La seconde consistait à stocker sous forme 
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numérique la photographie dans une base de données à fin d’identification ultérieure. Les deux 
mesures ont été rejetées par les membres des colonies, qui ont plutôt offert d’estamper le permis 
avec une marque particulière qui certifierait que le permis ne peut être utilisé à d’autres fins 
identificatoires, comme lors des élections par exemple. Étant donné que le permis est un 
document d’identification presque universel au Canada, la mesure proposée par les colonies a 
aussi été rejetée. 
À la fois dans le jugement de la Cour d’appel et dans celui de la C.S.C., deux questions 
étroitement associées à la démocratie sont en jeu, soit la sécurité nationale et le droit à la liberté 
de religion. D’ailleurs, l’arrêt de la Cour d’appel de l’Alberta fait état à plusieurs reprises du vol 
d’identité, et le sentiment social d’insécurité post 11 septembre y transparaît à plusieurs reprises, 
tant dans la position majoritaire que dans la position dissidente
730
. Soulignons que l’opinion 
dissidente appuie fortement sur le vol des identités, et la sécurité nationale y devient plus 
importante que la liberté de religion revendiquée par les membres des colonies huttériennes. 
La décision rendue par la Cour d’appel de l’Alberta, qui accordait le droit aux Huttériens 
de conserver leur permis de conduire sans photographie, a été renversée par la C.S.C. 
L’argument principal défendu par le jugement était que la province avait le droit de changer son 
règlement et d’obliger la photo sur le permis de conduire, en vue de préserver l’intégrité du 
système de délivrance de permis, et non pour éliminer le vol d’identité, question qui a largement 
été balayée sous les considérations constitutionnelles. En ce sens, le règlement n’entre pas, selon 
le jugement, en conflit avec la liberté de religion promulguée dans la Charte canadienne des 
droits et libertés. 
Le principal arrêt appliqué en jurisprudence dans cette cause impliquant les Huttériens est 
l’arrêt prononcé dans la cause R. c. Oakes731. Les étapes du test élaboré dans cette cause 
conduisent à juger si une mesure législative adoptée par un parlement canadien est 
proportionnelle et compatible avec la Constitution du Canada. Au paragraphe 66, l’arrêt 
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mentionne que : « [s]i le gouvernement réussit à justifier la mesure législative selon le test établi 
dans Oakes, cette mesure est constitutionnelle ». Ce test est à distinguer de l’accommodement 
raisonnable : celui-ci découle de la jurisprudence et, par ailleurs, la contrainte excessive qui 
s’applique à l’accommodement raisonnable ne peut s’appliquer aussi facilement à une mesure 
législative. En outre, l’accommodement raisonnable s’apparente à la troisième étape du test 
Oakes, soit le critère de l’atteinte minimale732. En ce sens, le paragraphe 71 mérite d’être cité : 
 
[71] En résumé, quand la validité d’une mesure législative d’application générale est en jeu, 
l’accommodement raisonnable ne saurait se substituer à l’analyse requise par l’article premier 
telle qu’elle a été établie dans Oakes. Quand le gouvernement prend une mesure en édictant une 
loi, les dispositions de l’article premier s’appliquent. Le gouvernement peut justifier la mesure 
législative, non pas en démontrant qu’il l’a adaptée aux besoins du plaignant, mais en 
établissant qu’elle a un lien rationnel avec un objectif urgent et réel, qu’elle porte le moins 
possible atteinte au droit et que son effet est proportionné. 
 
 
La C.S.C. postule une certaine latitude des gouvernements leur permettant d’adopter les 
règlements qui leur convient dans certaines limites
733
. Au paragraphe 36, on peut lire : 
 
À cet égard, la portée étendue de la liberté de religion garantie par la Charte représente un 
véritable défi. La plupart des règlements d’un État moderne pourraient être contestés par 
différentes personnes selon lesquelles ils auraient un effet plus que négligeable sur une 
croyance religieuse sincère. 
 
 
Les juges trouvent tout de même préoccupant qu’un changement aussi important à la 
réglementation n’ait pas été soumis au débat parlementaire. Toutefois, au paragraphe 41, les 
juges de la C.S.C. adoptent l’opinion dissidente de la Cour d’appel. 
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En passant rigoureusement à travers toutes les étapes, du test élaboré dans l’arrêt Oakes, 
l’opinion majoritaire conclut, au paragraphe 99, que : 
 
… la restriction à la pratique religieuse causée par la photo obligatoire universelle comme 
condition d’obtention d’un permis de conduire a pour effet d’obliger les membres de la colonie 
à trouver des solutions de rechange pour leurs déplacements sur les voies publiques. Ils devront 
en conséquence supporter certains coûts financiers et déroger à leur tradition d’autosuffisance 
concernant le transport. Ces coûts ne sont pas négligeables. Toutefois, le dossier qui nous a été 
soumis ne démontre pas qu’ils sont assez élevés pour porter gravement atteinte au droit des 
plaignants de pratiquer leur religion. Ils ne les privent pas de la liberté de choix qui constitue un 
élément essentiel de la liberté de religion
734
. 
 
 
Dans ce cas, la reconstruction de l’identité des Huttériens suite à la décision de la Cour 
suprême se profile davantage comme une réaffirmation des positions théologiques des membres 
de la minorité religieuse. Cette réaffirmation a lieu sur la place publique qui offre, par le fait 
même, un espace de reconnaissance pour cette identité, et ce même si les Huttériens ont été 
déboutés par les tribunaux. Les tribunaux favorisent donc ici une reconstruction, au sens où le 
façonnement identitaire engendré par la C.S.C. se décline comme une précision des traits 
caractéristiques des Huttériens : mode de vie communal, fondé sur l’agriculture et sur la religion 
chrétienne. Le recours aux tribunaux pour les Huttériens signifie également qu’ils acceptent, 
jusqu’à un certain point, de s’impliquer dans la sphère publique canadienne, de s’intégrer à la vie 
démocratique du pays, et donc d’utiliser les outils normatifs d’une culture autre afin de faire 
reconnaitre leur identité distincte. 
 
 
Conclusion 
Finalement, concluons par un rapide retour sur l’hypothèse avancée en début de chapitre. Dans 
les deux arrêts concernant les Huttériens pris en exemple, les décisions de la C.S.C. ont favorisé 
un façonnement, une reconstruction de l’identité du groupe religieux. Cela a pu prendre une 
forme visible très explosive ou occasionner une affirmation des différences religieuses dans 
l’espace publique. De plus, sans aucun doute, les deux arrêts ont permis aux Huttériens de 
s’intégrer ponctuellement à la vie démocratique canadienne. 
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Rappelons que l’élaboration du concept de reconstruction identitaire a pu émerger en 
contexte de modernité. Dans ce contexte, le changement est souhaitable et souhaité. La 
reconstruction passe alors, comme l’indique Dewey, par l’éducation, la réorganisation continue 
de l’expérience. Selon Ferry, la reconstruction se veut la quatrième forme discursive, après la 
narration, l’interprétation et l’argumentation. La reconstruction se préoccupe de l’histoire 
collective, se fondant sur le droit, et s’enracine dans les institutions et les espaces publiques 
démocratiques.  
En ce sens, la Cour suprême d’un pays, la raison publique selon Rawls, occupe une place 
de choix dans l’élaboration de cette histoire collective, une histoire démocratique de surcroît. Par 
ses décisions et son rôle d’éducateur auprès des citoyens, elle module l’expérience des groupes 
minoritaires et leur identité s’en trouve reconstruite, façonnée par le fait même. Elle pose les 
balises nécessaires et permet de trancher dans certaines situations difficiles en répondant 
notamment à la question minée qui suit : « … to what extend, and how, are potentially illiberal 
traditions and patterns of behaviour a danger to the principles of liberal, democratic states based 
on the rules of law? »
735
. La Cour suprême favorise donc une reconstruction des pratiques
736
 et 
de l’identité manifestée par certains groupes religieux minoritaires.  
 Ainsi, Dewey considère que l’éducation est la reconstruction continue de l’expérience. En 
contribuant à la reconstruction de l’identité des groupes et des individus, la C.S.C. mène en 
quelque sorte une œuvre éducative auprès des citoyens, comme nous pouvons l’observer dans ses 
jugements concernant la liberté de religion. Par exemple, on peut lire dans Multani c. 
Commission scolaire Marguerite-Bourgeoys : 
 
… la prétention selon laquelle le port du kirpan devrait être interdit parce qu’il représente un 
symbole de violence et envoie le message que le recours à la force est nécessaire pour faire 
valoir ses droits et régler les conflits est non seulement contraire à la preuve concernant la 
nature symbolique du kirpan, mais est également irrespectueuse envers les fidèles de la religion 
sikhe et ne tient pas compte des valeurs canadiennes fondées sur le multiculturalisme. La 
tolérance religieuse constitue une valeur très importante au sein de la société canadienne. Si des 
élèves considèrent injuste que G puisse porter son kirpan à l’école alors qu’on leur interdit 
d’avoir des couteaux en leur possession, il incombe aux écoles de remplir leur obligation 
d’inculquer à leurs élèves cette valeur qui est à la base même de notre démocratie. 
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 Dans le cas des Huttériens, leurs pratiques ont été grandement modifiées dans le cas Lakeside, alors que le groupe 
s’est scindé en deux. 
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En éducateur démocratique, la C.S.C. enseigne que l’éducation et le multiculturalisme sont 
importants pour la démocratie canadienne, et ceci concerne tous les citoyens du pays. En ce sens, 
le multiculturalisme, marqueur identitaire primordial de la démocratie canadienne, demande à 
être enseigné à tous, ce qui passe parfois par les jugements de la C.S.C. Au Canada, la mosaïque 
culturelle et religieuse qui forme le tissu social du pays inclut dans son histoire collective des 
référents à diverses minorités culturelles et religieuses, dont les anabaptistes, ce que prône la 
politique du multiculturalisme. Avec la pluralité qui éclot dans tous les domaines de la vie 
publique et privée, jusqu’au cœur de l’individu, le multiculturalisme se présente en tant que 
politique permettant l’acceptation et le partage des différences. La Cour joue en quelque sorte 
son rôle de raison publique en effectuant la reconstruction de l’histoire collective qui se joue 
entre les groupes en contexte pluriel. C’est d’ailleurs ce qu’indique Noreau en affirmant que 
l’espace judiciaire sert aussi à aménager la diversité737. Les institutions du pays, et notamment la 
C.S.C., sont marquées par ces débats qui émergent en contexte pluriel.  
Par ailleurs, les cas que nous avons considérés à propos des Huttériens ne sont pas en 
dehors de ces considérations à propos du multiculturalisme et de l’acceptation de pratiques 
distinctes de la part de groupes religieux minoritaires. Les Huttériens font indéniablement partie 
du paysage politico-religieux canadien, avec des particularités qui les distinguent définitivement. 
Notons finalement que les deux causes qui ont été présentées impliquent définitivement le 
passage du discours à la reconstruction, ce qui signifie que le récit narratif, l’interprétation et 
l’argumentation y sont intégrés.  
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Conclusion 
 
 
 
 
 
La (re)construction de l’identité s’effectue selon un processus à long terme où le changement, les 
transformations identitaires, s’avère la source des développements connus par la personne, le 
groupe ou la société. Pour le groupe ou la société, ces changements s’effectuent souvent selon 
des dynamiques intergénérationnelles qui permettent difficilement d’évaluer la teneur de ces 
transformations identitaires sur une courte période de temps. C’est notamment ce qui s’est 
produit dans les groupements mennonites qui ont perdu l’allemand comme langue première. 
L’allemand était pourtant pour eux un marqueur identitaire collectif de première importance. Or, 
en deux ou trois générations, sous l’effet de migrations, de prosélytismes, de missions, de 
conversions et de contacts répétés avec l’anglais, l’allemand a été complètement mis de côté, de 
sorte que la plupart des Mennonites n’apprennent plus l’allemand, ni comme langue première, ni 
comme langue seconde.  
C’est d’abord chez l’individu que s’incarnent les changements relatifs aux trois niveaux 
identitaires utilisés comme cadre analytique de cette thèse, les niveaux individuel, groupal et 
sociétal. L’analyse séparée de ces trois niveaux identitaires pourrait laisser croire qu’ils sont 
portés par des instances différentes et indépendantes les unes des autres, ce qui n’est pas le cas. 
Par exemple, l’identité collective serait portée directement par et dans les marqueurs identitaires 
d’un groupe, quelque part sur un idéal passablement désincarné, et ne serait pas influencée par 
l’individu ou la société. L’identité sociétale, quant-à-elle, serait encore plus éthérée et reposerait 
sur une conception particulière de la démocratie participative, telle que celle défendue par Rawls 
ou par Taylor par exemple
738
. Les positions identitaires exprimées à travers les identités 
collectives et sociétales sont plus précisément des manifestations de ces niveaux identitaires 
portées par l’individu en premier lieu. Cet individu est le lieu où se combinent les influences de 
l’environnement et c’est lui qui exprime, avant tout, à la fois une identité individuelle, une 
identité collective et une identité sociétale, ou du moins un positionnement de conscience 
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particulier par rapport à chacun des niveaux de son identité. En ce sens, l’individu est l’unité de 
base qui compose les groupes d’appartenance et la société. Toutefois, l’identité collective, bien 
qu’en relation d’interdépendance avec l’identité individuelle, la dépasse et l’englobe dans 
certaines logiques qui demeurent inaccessibles à l’individu. De même, certaines composantes de 
l’identité sociétale demeurent invisibles à l’individu et aux groupes d’appartenance, car l’identité 
sociétale dépasse et englobe les identités individuelle et collective. Pour Ferry, l’identité est 
personnelle avant tout, et elle regroupe les identités individuelle et collective
739
. En ce sens, nous 
pourrions considérer l’identité sociétale comme un versant particulier de l’identité collective. 
Toutefois, le fait que certains membres des groupes anabaptistes portent une identité collective 
fortement affirmée et une identité sociétale plus ou moins effacée, alors que d’autres portent à la 
fois une identité collective et sociétale affirmées indique que l’identité sociétale possède une 
force en elle-même, et qu’elle s’avère relativement indépendante des deux autres formes 
identitaires utilisées pour mener les analyses de cette thèse.  
L’éducation, entendue comme la reconstruction continue de l’expérience, qu’elle soit 
démocratique ou communautaire, s’adresse à cet individu avant tout, un individu plongé au cœur 
d’une socialisation bien particulière, souvent menée au cœur d’une culture sociétale qui s’occupe 
de lui transmettre certains fondements, qui s’occupe de mettre en forme son identité, dans ses 
versants individuel, collectif et sociétal. Ces fondements pourraient par exemple être une 
représentation de soi et du monde, des croyances, des pratiques, des structures sociales, des 
valeurs, des rôles ou certains savoirs techniques. C’est par cette éducation que l’individu en 
croissance parvient à intégrer les niveaux de son identité selon un ensemble relativement 
cohérent, ou à tout le moins pertinent selon les contextes
740. Alors qu’à une certaine époque 
l’éducation était communautaire avant tout, c'est-à-dire prise en charge par un groupe défini où 
une vision du bien prévaut, l’éducation est aujourd’hui démocratique, au sens où elle s’adresse à 
l’individu et est aussi portée par les institutions démocratiques et étatiques et non plus 
uniquement par les groupes d’appartenance. En portant attention à la dialectique qui s’établit 
entre l’éducation démocratique et l’éducation communautaire dans un groupe en particulier et 
selon certains contextes, nous pouvons mieux comprendre comment les niveaux identitaires se 
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profilent dans ce groupe, et comment les niveaux identitaires parviennent à s’intégrer chez les 
individus membres de ce groupe. C’est ce qui a été possible avec la recherche menée dans cette 
thèse, utilisant les groupes anabaptistes comme laboratoires sociaux offrant un terreau fertile à 
l’étude de cette dialectique. D’ailleurs, peu de recherches contemporaines ont été menées à 
propos de l’éducation dans les groupes anabaptistes canadiens. Ces recherches ne comparaient 
pas les groupes entre eux et aucune ne s’attardaient à la problématique particulière qui a guidée 
cette thèse, soit un questionnement fondamental qui cherchait à savoir comment les groupes 
anabaptistes parviennent à intégrer les aspects particuliers de leur tradition religieuse avec les 
exigences du monde moderne duquel ils souhaitent se tenir à distance. En ce sens, les objectifs 
de cette recherche ont été rencontrés, cette recherche ayant permis, d’une part, d’affiner les 
connaissances à propos des groupes anabaptistes, et, d’autre part, de démontrer la pertinence de 
l’étude de la dialectique qui s’établit entre l’éducation démocratique et l’éducation 
communautaire pour une meilleure compréhension des dynamiques associées à la 
(re)construction de l’identité au sein de groupes religieux. Ainsi, comme cela a été spécifié au 
chapitre 2, ce ne sont pas ici les données tirées des résultats de cette thèse et concernant 
proprement les groupes anabaptistes qui sont généralisables, mais bien les cadres théorique et 
analytique qui ont été utilisés pour l’étude de ces groupes. Nous reviendrons ici, en guise de 
conclusion, sur chacun de ces cadres. Nous présenterons, dans un premier temps, une synthèse 
s’adressant davantage au cadre théorique de la thèse. Dans un second temps, nous nous 
attarderons sur le cadre analytique de la thèse et nous intégrerons les résultats obtenus pour 
chacun des niveaux d’analyse, ce qui permettra d’établir des liens entre les trois niveaux 
d’analyse. 
 
 
Synthèse 
Comment les groupes anabaptistes parviennent-ils à reconstruire leur identité, génération après 
génération, en conciliant les éléments théologiques particuliers de leur tradition religieuse et les 
exigences des démocraties contemporaines? Cette question fondamentale a guidé cette recherche 
vers l’étude de la dialectique qui s’établit entre l’éducation démocratique et l’éducation 
communautaire au sein de minorités religieuses anabaptistes. Afin de répondre adéquatement à 
cette question, nous avons divisé la thèse en deux parties. Ainsi, la première partie de cette thèse 
se structurait autour du cadre théorique en définissant l’objet de recherche de façon plus précise, 
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en présentant un état de recherche à propos de l’éducation dans les groupes anabaptistes, en 
effectuant une mise au point méthodologique et un approfondissement de la dialectique entre 
l’éducation démocratique et l’éducation communautaire.  
D’abord, l’état de recherche avait révélé que peu d’études avaient été effectuées à propos 
de l’éducation dans les groupes anabaptistes canadiens, et aucune de ces études ne présentait une 
comparaison des différentes branches anabaptistes présentes au Canada. Aucune de ces études ne 
concevait l’éducation d’une façon large et interdisciplinaire en s’adressant directement à la 
reconstruction continue de l’expérience telle que Dewey peut la concevoir. Par le fait même, 
aucune de ces études ne s’adressait à la (re)construction de l’identité telle qu’elle peut être 
expérimentée à la fois par l’individu, par son groupe d’appartenance et par la société dans 
laquelle il se trouve. Par ailleurs, aucune de ces études ne se penchait directement sur la 
dialectique qui s’établit entre l’éducation démocratique et l’éducation communautaire dans les 
groupes anabaptistes. 
En réponse à la problématique de la recherche, nous avions émis l’hypothèse que la 
dialectique entre l’éducation démocratique et l’éducation communautaire n’influencerait pas de 
la même façon la construction identitaire de l’individu, du groupe et de la société. C’est par une 
étude multi-cas interdisciplinaire que nous avons pu vérifier cette hypothèse. En combinant une 
approche théorique et ethnographique socio-anthropologique et en utilisant les groupes 
anabaptistes comme espace social de recherche et d’interprétation, nous avons évalué la balance 
entre l’éducation démocratique et l’éducation communautaire pour chacun des niveaux 
d’analyse. L’approche théorique a permis de fouiller certains documents rares, présents dans les 
archives du Conrad Grebel College par exemple. Les informations dénichées dans la littérature 
ont été bonifiées par des témoignages recueillis auprès de membres de groupes anabaptistes au 
cours de plusieurs ethnographies menées au Québec, en Ontario et au Manitoba. D’ailleurs, deux 
des lieux où l’on retrouve la plus grande concentration d’anabaptistes dans le monde ont été 
visités, soit la région de Waterloo en Ontario et la région de Winnipeg au Manitoba. 
La première partie de la thèse a aussi permis d’approfondir le cadre théorique conceptuel 
de la recherche, soit la dialectique qui s’établit entre l’éducation démocratique et l’éducation 
communautaire. L’éducation démocratique et l’éducation communautaire sont toutes deux 
défendues par des écoles de pensée qui adoptent une conception quelque peu différente de la 
démocratie. Puisque l’outil de collecte de données utilisé au cours de la recherche et que l’objet 
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de recherche lui-même concernait l’éducation démocratique et l’éducation communautaire, il 
était essentiel d’accorder au cours de la première partie de la thèse une place importante à la 
définition des écoles de pensée qui représentent le mieux chacune de ces positions. L’éducation 
démocratique est défendue par les tenants du libéralisme politique. Selon cette école de pensée, 
le juste doit prédominer sur le bien, ce qui justifie une certaine centralisation des pouvoirs en 
matière d’éducation aux mains des institutions démocratiques. La formation de l’individu et du 
citoyen étant le but de l’éducation démocratique, elle est conçue comme ayant une visée globale 
et émancipatrice des appartenances particulières. L’éducation communautaire, quant à elle, est 
défendue par les tenants du communautarisme. Selon cette école de pensée, le bien peut 
prédominer sur le juste, supportant par le fait même une décentralisation des pouvoirs en matière 
d’éducation aux mains des communautés d’appartenance. La formation d’un membre d’une 
communauté s’avère souvent l’objectif de l’éducation communautaire, celle-ci se fondant sur une 
base plus locale que globale. Nous avons pu constater que l’éducation démocratique et 
l’éducation communautaire se combinent de façon différentielle selon les contextes et les 
situations, parfois partageant un territoire plus ou moins identique, parfois se repoussant 
mutuellement. S’établit donc une dialectique entre l’éducation démocratique et l’éducation 
communautaire qui mérite d’être analysée au cas par cas et qui se révèle, au final, une dialectique 
situationnelle, qui se transforme selon les contextes. 
Dans la seconde partie de la thèse, nous avons mis en pratique les fondements théoriques 
présentés dans la première partie en opérationnalisant l’éducation démocratique et l’éducation 
communautaire pour chacun des niveaux d’analyse, soit les niveaux de l’individu, du groupe et 
de la société. Nous avons eu recours à des concepts et des indicateurs définis se rapportant à la 
fois à l’éducation démocratique et à l’éducation communautaire pour chacun des niveaux 
d’analyse afin de construire un outil de cueillette des données qui allait s’avérer à la fois une 
grille de lecture pour les documents recueillis au cours de la recherche et un guide d’entretien à 
présenter aux membres des groupes anabaptistes. Pour le niveau de l’individu, les concepts et les 
indicateurs suivants ont été retenus en ce qui concerne l’éducation démocratique : la liberté 
religieuse individuelle était associée à la possibilité de quitter le groupe d’origine et de joindre un 
nouveau groupe religieux; l’éducation centralisée était associée à la fréquentation scolaire des 
enfants et des adultes. Les concepts et les indicateurs suivants ont été retenus en ce qui concerne 
l’éducation communautaire : la socialisation primaire était associée au choix et à l’âge du 
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baptême et à l’importance du récit dans la construction identitaire individuelle; les relations 
intragroupe étaient associées au mariage. Pour le niveau du groupe, les concepts et les 
indicateurs suivants ont été retenus en ce qui concerne l’éducation démocratique : l’éducation 
centralisée était associée à la présence, à l’embauche d’un professeur extérieur à la communauté 
et au cursus scolaire provincial, y compris la présence d’un cours d’histoire des religions; la 
place de l’état en matière d’éducation était associée à l’âge habituel de décrochage dans chacun 
des groupes à l’étude. Les concepts et les indicateurs suivants ont été retenus en ce qui concerne 
l’éducation communautaire : la socialisation secondaire était associée à l’école du dimanche et à 
l’importance du récit dans la construction identitaire collective; les activités religieuses étaient 
associées au nombre de cultes par semaine; les activités sociales étaient associées au nombre de 
repas partagés avec d’autres membres de la communauté chaque semaine. De plus, en ce qui 
concerne l’éducation communautaire au niveau du groupe, des indicateurs particuliers à propos 
des marqueurs identitaires ont été utilisés pour chacune des communautés à l’étude. Pour le 
niveau de la société, les concepts et les indicateurs suivants ont été retenus en ce qui concerne 
l’éducation démocratique : la construction du multiculturalisme était associée à l’apport des 
colons à la construction du Canada; le sentiment d’appartenance national était associé au 
sentiment d’appartenance au multiculturalisme canadien; les devoirs du citoyen étaient associés à 
la participation dans les élections. En ce qui concerne l’éducation communautaire, les concepts et 
les indicateurs suivants ont été retenus : les consignes du groupe par rapport à la vie publique et 
démocratique étaient associées à la production d’un rapport d’impôt; le respect des exigences 
publiques était associé à la question des règlements et permis; et les pratiques du groupe quant au 
recours aux institutions publiques étaient associées au recours aux tribunaux. 
Alors que la première partie de la thèse s’est attardée sur les divers volets du cadre 
théorique de la recherche, la seconde partie de la thèse s’attardait sur le cadre analytique et 
présentait les résultats de la recherche en accordant deux chapitres à chacun des niveaux 
d’analyse. Pour chacun des niveaux d’analyse, nous avons d’abord présenté les résultats tirés des 
ethnographies et nous avons ensuite présenté une illustration de ces résultats en situation 
authentique, en référence à une thématique saillante ayant été mise en évidence dans le chapitre 
présentant les résultats des ethnographies. Cette démarche a permis d’approfondir certaines 
thématiques d’importance concernant chacun des niveaux d’analyse. Nous reprendrons dans les 
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prochaines pages les principaux résultats qui ont été mis en évidence au cours de la recherche, ce 
qui nous permettra finalement de tisser des liens entre les niveaux d’analyse. 
 
 
Intégration théorique et discussion des résultats 
Intégration théorique 
Cette thèse s’est consacrée à l’approfondissement de la dialectique qui s’établit dans les groupes 
anabaptistes entre, d’une part, l’éducation démocratique, et, d’autre part, l’éducation 
communautaire. L’hypothèse que nous avions posé au départ voulait que l’apport de l’éducation 
démocratique et de l’éducation communautaire soit différent selon les niveaux d’analyse, soit les 
niveaux de l’individu, du groupe et de la société. Au niveau de l’individu, nous avions postulé 
que l’éducation communautaire prévaudrait sur l’éducation démocratique. Au niveau du groupe, 
nous avions émis l’hypothèse que l’éducation démocratique trouverait un point de balance avec 
l’éducation communautaire. Finalement, au niveau sociétal, nous avions avancé que l’éducation 
démocratique prendrait le pas sur l’éducation communautaire. Les données que nous avons 
recueillies nous permettent de vérifier les hypothèses avancées pour chacun des niveaux 
d’analyse. 
Nous avons pu constater, au niveau de l’individu, que l’éducation communautaire prévalait 
sur l’éducation démocratique. Ainsi, l’éducation démocratique a un pied dans les groupes 
anabaptistes, notamment par le biais de la socialisation secondaire, mais l’éducation 
communautaire vient contrer les influences de l’éducation démocratiques par la force de la 
socialisation primaire et par un contrôle sur la socialisation secondaire des membres de leurs 
communautés, ce qui est, d’ailleurs, le propre des groupes ayant tendance à se replier sur eux-
mêmes. Cela s’observe en premier lieu par le fait que chacune des communautés anabaptistes 
possèdent leurs propres écoles séparées à vocation religieuse. Cela s’observe aussi dans le 
contrôle que les communautés exercent sur les cours suivis par les adultes, cours qui doivent 
répondre aux besoins de la communauté avant tout. Nous avons aussi pu constater que, au niveau 
de l’individu, le baptême est une étape de vie importante pour l’ensemble des membres des 
groupes anabaptistes, et l’influence de l’éducation communautaire s’y fat particulièrement sentir, 
notamment par le biais de la socialisation primaire qui conduit l’individu à la décision de se faire 
baptiser
741. L’influence de l’éducation communautaire se dévoile également dans les trajectoires 
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 302 
de conversion adoptées par certains membres des groupes anabaptistes qui prennent la décision 
de changer de communauté d’appartenance. De plus, le fait que le mariage soit endogame dans 
les groupes anabaptistes pointe aussi vers une influence forte de l’éducation communautaire au 
niveau de l’individu.  
Au niveau du groupe, l’éducation démocratique parvient à trouver une balance avec 
l’éducation communautaire. En ce sens, les groupes anabaptistes ne vivent pas séparés des autres 
groupes qui les entourent, ni des exigences qui peuvent venir de la part de l’État, préoccupé par 
la gestion de la diversité religieuse. Ainsi, nous avons pu constater que plus un groupe est ouvert 
à l’influence de l’éducation démocratique sur son identité collective, plus il met en place des 
mécanismes, dont des institutions communautaires, aptes à contrer l’influence de cette éducation 
démocratique. Au niveau du groupe, c’est en ce sens que l’éducation démocratique trouve une 
balance avec l’éducation communautaire dans les communautés anabaptistes. Ainsi, le Old 
Order, qui retire ses enfants très tôt de l’école, où ce sont principalement des membres de la 
communauté qui enseignent, et dont les membres n’ont pas même de permis de conduire, n’ont 
pas d’école du dimanche dans leur culte religieux. De plus, ils ne vont à l’église qu’une fois par 
semaine, le dimanche, et ne prennent des repas avec d’autres membres de la communauté qu’à 
cette occasion. L’éducation démocratique y ayant moins de poids, l’éducation communautaire 
n’est pas aussi prégnante. Les Mennonites, qui sont un peu plus ouverts aux influences de 
l’éducation démocratique, en laissant leurs enfants à l’école un peu plus longtemps et en 
effectuant plus de commerce avec les non-membres notamment, ont institué des mécanismes qui 
assurent la transmission de l’identité collective du groupe d’appartenance, tel qu’une école du 
dimanche lors des cultes religieux. Ils vont à l’église plus souvent et prennent aussi des repas 
ensemble plus souvent. Puisque les effets de l’éducation démocratique sont plus grands chez les 
Mennonites, l’éducation communautaire y tient une place plus importanteé. Les Huttériens 
s’avèrent le groupe anabaptiste le plus ouvert aux influences de l’éducation démocratique. Bien 
que leurs écoles se trouvent sur les colonies, c’est le seul groupe qui accueille des professeurs 
non-membres de la communauté pour enseigner aux enfants. Ils ont aussi adopté des 
technologies telles que la visioconférence pour assurer la formation des enfants jusqu’à la fin du 
secondaire. Ce sont aussi les Huttériens qui ont institué les mécanismes les plus importants afin 
de contrer ces influences de l’éducation démocratique et où l’éducation communautaire est la 
plus importante. Ils vont à l’église chaque jour et partagent tous leurs repas en commun, en plus 
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d’avoir une école du dimanche. Nous pouvons donc constater que l’éducation communautaire 
trouve un point de balance avec l’éducation démocratique dans les groupes anabaptistes, ce point 
étant variable selon le groupe sur lequel nous portons notre attention. 
Au niveau sociétal, l’éducation démocratique devient prégnante sur l’éducation 
communautaire dans les groupes anabaptistes. Alors que l’identité sociétale des groupes 
anabaptiste se construit souvent sur le mode du refus des recours et des influences externes, tel 
que le refus de recourir aux instances politiques et juridiques par exemple, nous avons pu 
constater que, selon les imprévus qui surviennent, les groupes vont dépasser les marqueurs 
identitaires de leurs communautés, pour faire appel au politique ou au juridique par exemple. Ce 
recours est ponctuel et parfois stratégique, comme par l’utilisation d’un tiers qui entreprendra des 
démarches juridiques, mais témoigne tout de même que les groupes anabaptistes ont conscience 
qu’une identité sociétale dépasse leur identité collective. De nombreux répondants m’ont 
d’ailleurs rappelé l’importance de la liberté de religion pour leurs communautés. Ils 
reconnaissent également l’apport de leurs ancêtres aux efforts de colonisation du Canada, et donc 
d’une certaine façon leur apport à la construction du multiculturalisme de fait, ou du moins à la 
diversité religieuse et au pluralisme. Aussi, ce sont des citoyens pour la plupart respectueux des 
lois en vigueur. En ce sens, l’identité sociétale anabaptiste fait place aux exigences et aux 
bénéfices de la démocratie, elle dépasse l’identité collective en soulignant une certaine nécessité 
pour les communautés de s’ouvrer au monde environnant. L’éducation démocratique prend donc 
à ce niveau une importance capitale et surpasse l’éducation communautaire.  
Comme nous l’avons mentionné précédemment, chacun des niveaux d’analyse utilisés dans 
la thèse n’est pas indépendant des autres. De nombreux liens réciproques peuvent être établis 
entre les niveaux de l’individu, du groupe et de la société. Notons d’abord que ces liens peuvent 
être de deux ordres, représentant les deux forces à l’œuvre dans les systèmes sociaux : les forces 
innovatrices (progressives, qui reconnaissent l’innovation) et les forces conservatrices 
(conformistes, qui freinent l’innovation). Par exemple, les individus d’un même groupe 
entretiennent des liens qui favorisent l’innovation ou le conformisme entre eux, posant par le fait 
même des balises aux comportements admis socialement, mais un individu membre d’un groupe 
peut aussi entretenir des liens qui favorisent l’innovation ou le conformisme avec un autre 
individu membre d’un autre groupe d’appartenance. Les groupes entretiennent aussi ces types de 
liens entre eux. Par ailleurs, comme nous pouvons le constater sur la figure présentée ci-dessous, 
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les individus et les groupes entretiennent des liens avec la société. Ainsi, comme nous l’avons 
mentionné, aucun des niveaux utilisé pour l’analyse n’est indépendant des autres, mais conserve 
tout de même une autonomie relative. 
Caractérisons ces liens. Un individu peut exercer une pression de conformisme sur un autre 
individu, que ces individus appartiennent au même groupe ou à des groupes différents ou à aucun 
groupe. Dans ce cas, c’est tout comme s’il envoyait le message à l’autre personne qu’elle ne va 
pas dans le schéma global, qu’il lui faut adapter ses comportements et ses croyances à des 
exigences définies soit en fonction d’idéaux individuels, soit en fonction d’idéaux collectifs. Un 
individu peut aussi exercer 
une influence sur un autre 
individu en lui manifestant 
de la reconnaissance pour 
une action ou une pensée 
innovatrice. Dans ce cas, 
le message envoyé est 
plutôt de l’ordre de 
l’encouragement à 
poursuivre des 
comportements ou à 
maintenir une croyance, 
encore une fois en fonction 
d’idéaux individuels ou collectifs. Pour les individus, les exigences de conformité et la 
reconnaissance d’innovations proviennent non seulement de d’autres individus, mais aussi des 
groupes et de la société (État). C’est sous couvert des rôles adoptés au sein de groupes ou de la 
société qu’un message est alors envoyé à un individu, soit pour le rappeler à l’ordre de la 
conformité, soit pour reconnaitre et légitimer ses actions novatrices. 
Les groupes aussi se manifestent l’un l’autre des influences, soit par des pressions de 
conformisme, soit par des pressions de reconnaissance d’innovations. De plus, pour les groupes, 
les pressions de conformisme et de reconnaissance de l’innovation peuvent provenir des 
individus, qu’ils soient membres du groupe ou non, et de la société (État). En ce sens, un 
individu peut exiger au groupe de se conformer à un idéal d’une tradition, ou reconnaitre que les 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Les interactions entre les niveaux d’analyse de la thèse. 
L’individu 
La société Le groupe 
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changements novateurs du groupe sont appréciés. Ces exigences, de conformité ou d’innovation, 
peuvent aussi, pour le groupe, provenir de l’État, qui peut soit exiger de voir certaines normes, 
règlements ou lois respectés, soit accorder au groupe une liberté, de religion ou autre, qui 
cautionne ses pratiques, ce qui équivaut à reconnaitre la légitimité de ces pratiques. Les 
dynamiques propres au conformisme et à l’innovation au niveau du groupe sont souvent la 
source de schisme et de réconciliations, phénomènes que l’on retrouve abondamment dans les 
protestantismes en général
742
, et dans les groupes anabaptistes en particulier. 
La société globale, l’État démocratique, n’est pas à l’abri des influences de conformité et 
de reconnaissance d’innovations qui s’exercent sur son appareil selon, par exemple, l’alternance 
des partis politiques au pouvoir d’un Parlement. La société reçoit ces influences à la fois des 
individus et des groupes, c'est-à-dire que l’État reçoit des influences à la fois d’initiatives 
individuelles et collectives. Ces initiatives se situent sur un plan global, elles visent des actions 
générales ayant une influence sur tous les citoyens. Ces initiatives peuvent être de l’ordre du 
conformisme, en exigeant de l’État le maintien d’une tradition politique par exemple, ou de 
l’ordre de la volonté réformiste qui pousse à l’innovation, par des encouragements apportés à 
certaines transformations sociales par exemple. 
Nous constatons que ces jeux d’influences réciproques s’inscrivent au quotidien dans la vie 
des personnes, qui sont tout à la fois un individu à part entière, un membre de groupes (religieux 
ou autre), et un citoyen. Il n’y a pas d’exclusivité dans ces trois niveaux, seulement une 
séparation théorique qui permet une opérationnalisation du cadre théorique de l’étude multi-cas 
proposée dans cette thèse en vue d’analyser la portée individuelle, collective et sociale de 
certains concepts. Ces influences sont, pourrait-on dire, dans tous les sens à la fois, ce qui cadre 
une disposition au changement, à la reconstruction, autant au niveau de l’individu qu’au niveau 
du groupe et de la société. Donc, ce type d’opérationnalisation du cadre théorique permet non 
seulement une analyse des données recueillies sur le terrain, dans l’étude des groupes 
anabaptistes (ou de tout autre groupe), mais une interprétation des résultats à la lumière d’une 
théorie de la modernité, où les liens tissés entre les individus, les groupes et la société sont de 
nature changeante. Ces liens sont dégagés des anciennes appartenances exclusives qui 
marquaient les époques pré-modernes. La modernité avancée teinte encore davantage ces liens 
d’une flexibilité et d’une propension au changement, changement qui est parfois désiré et 
                                                 
742
 À propos des protestantismes, voir M. LEPLAY, Les protestantismes, 2004. 
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provoqué, autant au niveau de l’individu, du groupe que de la société. Par ailleurs, si l’individu 
s’en trouve parfois déboussolé, c’est que ses repères se transforment plus rapidement que sa 
capacité adaptative, trouvant parfois, par exemple, ses appartenances en soudaine contradiction 
avec ses aspirations profondes. L’individu se met alors en route vers la (re)construction de son 
identité en redéfinissant ces repères. 
Ces constatations nous indiquent que l’identité anabaptiste, dans ses versants individuels, 
collectifs et sociétaux, est plongée dans des dynamiques propres à la modernité et se trouve en 
changement selon les situations émergentes. Notons encore que chacun des niveaux identitaires 
ne se trouve pas isolé des autres. L’identité individuelle, collective et sociétale se trouvent 
imbriquées et s’incarnent dans trois corps : celui de l’individu, du groupe et de la société. En ce 
sens, l’individu porte en lui-même à la fois son identité individuelle, mais aussi une identité 
collective et sociétale. Les groupes, composés d’individus, portent donc intrinsèquement 
l’influence de l’identité individuelle, tout en déclinant leur identité collective et en habitant un 
espace social qui les englobe. En ce qui concerne l’État, ses influences proviennent à la fois 
d’individus et de groupes, et donc d’identités individuelles et collectives. Ainsi, nous notons une 
influence de l’identité individuelle sur la collective et sur la sociétale, une influence de l’identité 
sociétale sur l’individuelle et la collective, et une influence de l’identité collective sur 
l’individuelle et la sociétale, comme l’illustre le schéma présenté précédemment.  
Ces jeux d’influence entre les niveaux d’analyse se profilent dans les chapitres 4 à 9 de 
cette thèse. D’abord, en ce qui concerne la question de la conversion et du baptême chez les 
Huttériens, et plus généralement dans les groupes anabaptistes, nous avons remarqué dans 
chacun des groupes à l’étude que les dynamiques de conversion individuelles sont soumises à 
certains déterminismes sociaux. Ces déterminismes poussent les membres qui quittent leur 
groupe d’appartenance d’origine à cheminer sur une voie chrétienne et anabaptiste, alors que les 
conversions observées chez les Mennonites et le Old Order tendent à pousser les membres vers 
des églises plus libérales. Les conversions observées chez les Huttériens poussent souvent les 
membres qui quittent les colonies à se joindre soit à une église mennonite, soit à se joindre à un 
groupe évangélique ou une autre communauté chrétienne. En ce sens, les membres des groupes 
anabaptistes qui s’engagent dans un processus de conversion, qui se révèle en fait comme le 
symbole d’une transformation de leur identité individuelle, sont influencés par des 
déterminismes propres à leur identité collective, par les marqueurs identitaires et l’histoire de 
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leur groupe d’appartenance d’origine par exemple, qui balisent leur processus de conversion en 
le guidant sur une trajectoire particulière et relativement homogène et bien définie pour la plupart 
des convertis. Ainsi, très peu de convertis des groupes anabaptistes se tournent vers des religions 
orientales ou vers l’islam par exemple. D’un autre côté, peu de gens vont joindre les Huttériens 
par exemple, car les exigences éthiques et comportementales du groupes sont très élevées et que 
le parcours de conversion d’un Mennonite, par exemple, le conduit rarement à rejoindre une 
église plus stricte. Nous observons donc certaines influences de l’identité collective portée par la 
personne sur son identité individuelle, et cela se reflète dans le parcours de conversion adopté par 
les convertis. La personne porte donc en elle-même son identité individuelle, mais aussi une 
certaine identité collective introjectée au cours de sa socialisation primaire et secondaire. Elle 
porte aussi son identité sociétale par le biais de la liberté de religion qui lui assure qu’elle pourra 
quitter son groupe d’appartenance et en joindre un nouveau. 
L’identité collective portée par les individus et les groupes se trouve influencée à son tour 
par les identités individuelles des personnes qui composent les communautés. Ainsi, des 
tendances plus conformistes portées par les individus restreindront certains changements au 
niveau du groupe, comme dans le cas par exemple du refus des BBQ au gaz dans le Old Order. 
Des tendances plus progressistes portées par les individus pousseront les groupes vers 
l’acceptation de changements, comme dans le cas des Mennonites du Manitoba qui ont, pour la 
plupart, accepté les transformations de leurs systèmes scolaires au début du XX
e
 siècle. Ainsi, 
selon les individus qui composent les groupes, certaines directions sont empruntées par les 
collectivités. Les groupes se voient alors parfois confrontés, selon ces jeux d’influences entre les 
identités individuelles et collectives, au schisme, alors que certains individus poussent vers un 
type de changement et que d’autres préféreraient conserver la tradition ‘sans tache’. C’est par 
exemple ce qui a poussé l’émergence de la sous-dénomination mennonite Holdeman, alors que 
son fondateur, John Holdeman, souhaitait conserver des traditions plus strictes par rapport à la 
séparation du monde. C’est aussi par exemple ce qui a provoqué le schisme chez les Huttériens 
du Manitoba dans les années 1990, alors que, à l’origine de toute l’affaire, Jacob Kleinsasser a 
adopté certaines attitudes et certains comportements qui ont su engendrer éventuellement cette 
scission, après que l’affaire ait été portée jusqu’à la plus haute cour canadienne. Nous notons 
alors que l’identité collective des groupes peut être influencée par certains aspects de son identité 
sociétale. Ainsi, le schisme chez les Huttériens, qui a eu une grande influence sur l’identité 
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collective du groupe, n’est pas étranger à certaines considérations propres à son identité 
sociétale. Nous constatons alors que l’identité collective des communautés a été déplacée par la 
force de cette situation, alors que la communauté s’est retrouvée devant la plus haute Cour 
canadienne.  
Ainsi, l’identité collective est portée par les individus membres des communautés, et par un 
corps d’appartenance collectif qui s’exprime dans les décisions groupales prises par les 
communautés. L’identité collective se trouve prise entre l’identité individuelle et l’identité 
sociétale, et les transformations que nous pouvons observer au niveau de l’identité collective, 
telle que la transformation de marqueurs identitaires par exemple, peuvent trouver leur origine à 
la fois dans des influences conformistes ou innovatrices de l’identité individuelle ou de l’identité 
sociétale. Alors que les transformations de l’identité individuelle des membres des groupes 
anabaptistes se définissent à l’intérieur de balises internes propres à l’individu, en disposant de sa 
liberté et de certains déterminismes sociaux qui l’influencent, les transformations de l’identité 
collective se trouvent, selon certaines dynamiques de médiation, soumises aux influences 
individuelles et sociétales. Ces transformations de l’identité collective, qu’elles soient 
provoquées par des exigences individuelles ou sociétales, procèdent par négociation et 
compromis, acceptant ou refusant ces exigences comme autant de situations devant être évaluées 
et jugées pour elles-mêmes, au cas par cas. Cela a pu être observé par exemple avec la 
transformation de marqueurs identitaires chez les Mennonites depuis leur migration d’Europe en 
Amérique. 
L’identité sociétale, quant à elle, est portée par les individus membres des groupes, par le 
corps d’appartenance collectif des communautés et par certaines institutions propres à la 
démocratie qui englobent les communautés d’appartenance particulières. C’est de l’interaction 
entre ces trois sources d’influences que naissent les dynamiques propres à l’identité sociétale, 
s’exprimant dans l’espace publique et s’adressant généralement à tous les citoyens. La notion de 
consensus par recoupement de Rawls est heuristiquement utile afin de comprendre l’interaction 
potentielle entre ces trois sources d’influences. Par exemple, l’identité sociétale est portée à la 
fois par des personnes qui défendent des positions de conscience particulière, des visions du 
bien, et par des identités collectives qui adoptent une vision particulière de l’espace public, 
définissant par le fait même un espace d’appartenance où plusieurs individus s’agglomèrent. 
Étant directement tributaire des identités individuelles et collectives, l’identité sociétale ne 
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correspond toutefois pas à la somme de ces identités individuelle et collective. Il y a dans 
l’identité sociétale un dépassement de l’identité individuelle et de l’identité collective, qui 
s’inscrivent, selon un consensus par recoupement, dans un devenir historique propre aux 
échanges légaux, culturels et institutionnels démocratiques. Prenons l’exemple mentionné 
précédemment du cas Lakeside. Avant que l’affaire ne débute, la disposition même des 
Huttériens face au recours aux tribunaux, par exemple, était claire, et cela relevait, et relève 
toujours, d’une certaine façon, de leur identité collective. Toutefois, Kleinsasser, en ayant 
recours à un tiers pour effectuer des poursuites dans le groupe, enfreignait, d’une certaine façon, 
certaines règles propres aux Huttériens, en redéfinissant stratégiquement selon sa propre 
initiative individuelle certains aspects de l’identité sociétale du groupe. Nous pourrions voir dans 
cette situation l’influence de l’identité individuelle de Kleinsasser sur l’identité sociétale des 
Huttériens, surpassant alors l’identité collective de la communauté, ce qui s’est finalement soldé 
par une influence de l’identité sociétale des Huttériens sur leur identité collective. Cette part 
d’identité sociétale est toutefois largement ignorée des membres des communautés huttériennes 
qui continuent d’affirmer leur refus de recourir aux institutions juridiques, comme en témoigne 
les réponses aux questions reçues lors des entrevues. Leur identité sociétale, tout comme leurs 
identités individuelle et collective d’ailleurs, est immédiate, contextuelle et opératoire, selon les 
termes de Kaufmann. L’imprévu et le contexte prennent alors une importance qui vient moduler 
l’identité sociétale des communautés selon les situations émergeantes. Par ailleurs, le cas 
Lakeside illustre également que chacun des niveaux d’analyse entretient une forte relation avec 
les autres.  
 
Discussion 
Nous sommes amenés à constater que les groupes anabaptistes mettent en place des structures 
afin de conserver les liens communautaires de leurs groupes le plus intact possible face aux 
effets déstructurant de l’environnement. Incidemment, ils refusent les liens sociétaires743, qui 
font partie, selon eux, de cet environnement déstructurant à fuir. Ici, leur mode de mise en 
relation au monde est tout à fait conforme à leur vision théologique de l’existence. Se produit 
donc dans les groupes anabaptistes une emphase sur la conservation des liens communautaires et 
un refus des liens sociétaires. Les mécanismes de conservation de l’identité collective, qui 
cherchent à maintenir ces liens intacts, s’expriment par l’éducation communautaire, qui cherche 
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 À propos des liens sociétaires, voir l’ouvrage de C. DUBAR, op. cit. 
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à conserver la forme particulière de leurs communauté, et donc de leur mise en forme particulière 
de l’identité. Ils sont mis en place dans tous les groupes anabaptistes et sont pour le moins 
efficaces puisque leurs communautés non seulement se maintiennent mais continuent de grandir. 
D’ailleurs, pour les groupes anabaptistes, l’éducation démocratique est généralement synonyme 
de force déstructurante de leur identité collective, force dont ils veulent se tenir à distance afin 
d’en éviter les effets transformateurs. En ce sens, ils entretiennent une certaine illusion ou une 
utopie par rapport au maintien et à la stabilité de leur identité. Une étude plus approfondie 
montre comment cette identité est dynamique et en transformation. C’est tout comme s’ils 
tenaient à tout prix à conserver quelque chose qui, de toute façon, est en en constante 
transformation. Ce qui nous conduit à constater que les groupes anabaptistes recherchent une 
certaine conformité dans le processus de socialisation, cherchant à reproduire une mise en forme 
particulière de l’identité selon les groupes d’appartenance, produisant par le fait même une 
identité collective forte et affirmée, distincte, des identités individuelles relativement homogènes 
et conformes à cette identité collective, et une identité sociétale effacée. Les dynamiques de 
conformisme s’avèrent très présents dans les groupes anabaptistes et cela passe notamment par 
l’apprentissage de règles strictes que l’individu ne peut pas transgresser. Ce processus de 
socialisation relativement homogène et qui vise la mise en forme d’une identité donnée est a été 
vérifiée par la rapidité de saturation des données lors de la collecte sur le terrain. Cette emphase 
sur l’identité collective dans les groupes anabaptistes se produit sous l’effet d’une éducation 
communautaire bien ancrée dans les communautés, par le biais de la socialisation primaire et 
secondaire, concomitamment à un délaissement de leur identité sociétale. Ainsi, l’éducation 
déborde le contexte scolaire et démocratique à proprement parler dans les communautés 
anabaptistes. Il y a d’ailleurs plus d’une école dans certaines communautés anabaptistes, et 
l’école du dimanche, par exemple, ne relève pas d’une éducation en contexte scolaire, mais bien 
d’une institution de socialisation secondaire qui s’occupe de (re)construire une identité religieuse 
(individuelle, collective et sociétale) particulière en procédant à la mise en forme de cette 
identité.  
Par ailleurs, la construction d’une identité, par le biais de l’éducation, correspond à la 
construction d’un vivre-ensemble, la construction d’un ‘nous’, ou d’une identité collective 
partagée par des individus et socialement reconnue. Ainsi, il n’y a pas de construction de 
l’identité sans relations avec l’altérité. L’individu est dans le groupe, et le groupe dans la société, 
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et l’autre qui influence la construction d’une identité particulière est ou bien un individu membre 
du même groupe d’appartenance ou bien un individu membre d’un autre groupe. Cela s’illustre 
aussi par les transactions que les niveaux d’analyse entretiennent entre eux. En ce sens, une 
identité est une reconnaissance, une adéquation plus ou moins identique à un autre, aussi porteur 
d’une identité individuelle, collective et sociétale, et qui est significatif pour l’individu dont 
l’identité est en (re)construction. L’éducation, dans son ensemble, constitue une mise en œuvre 
d’une certaine construction, d’une certaine mise en forme possible, d’une certaine adéquation 
éventuelle entre un individu en croissance et une certaine culture sociétale définie. Un travail est 
alors effectué par les porteurs d’une culture sociétale sur l’individu en croissance, un travail qui 
passe par le façonnement de matières premières individuelles, par exemple les représentations, 
les croyances, les rôles. Plus généralement, un travail est effectué en vue de constituer ce ‘nous’ 
sur trois vecteurs psychologiques qui orientent et dirigent le développement général d’un 
individu, les vecteurs émotionnels, cognitifs et relationnels. Ainsi, l’individu naît avec une 
prédisposition à la sociabilité dans une culture sociétale où ce ‘nous’ est déjà en place et il doit 
introjecter certains aspects spécifiques propres à cette culture sociétale, que ce soit des aspects 
émotionnels, cognitifs ou relationnels
744. Il y a ici une préoccupation vive pour l’intégration de 
l’individu dans le groupe, et du groupe dans la société. Dans les groupes anabaptistes, ce 
processus passe par le baptême des membres notamment, et par la transformation des marqueurs 
identitaires afin d’adapter la communauté à certaines exigences du monde moderne. 
Plus généralement, des questionnements fondamentaux à propos du pluralisme et de la 
reconnaissance des différences au sein des démocraties contemporaines émergent de ces 
réflexions. La liberté de religion suppose que l’individu peut décider de ses appartenances, qu’il 
possède une liberté identitaire suffisamment grande, malgré ses déterminismes, pour prendre la 
décision d’être différent. Cela peut le conduire à un ostracisme en raison de ses différences745, à 
une rupture de ses réseaux relationnels par exemple. Il est ici question fondamentalement 
d’acceptation et de reconnaissance des différences de l’autre. Il s’agit de dépasser la tolérance 
afin d’aller vers la rencontre transactionnelle concrète de cet autre, ce qui permet éventuellement, 
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 Par exemple, les trois concepts qui cimentent la culture sociétale des groupes anabaptistes en général et des 
Huttériens en particuliers, l’Ordnungen, le Gutergemeinschaft et le Gelassenheit, sont introjectés par les membres 
des communautés et comportent des aspects émotionnels, cognitifs et relationnels.  
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 Pour une vue d’ensemble du phénomène de l’exclusion, voir M. XIBERRAS, Les théories de l’exclusion, 1993. 
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en mettant l’emphase sur le vecteur cognitif entre autres, de développer, sur une base 
compréhensive, des structures sociales et institutionnelles inclusives et non exclusives.  
Nous effectuerons un bref retour sur l’exemple du transport pour les membres du Old 
Order en Ontario. Cela nous permettra d’illustrer ces propos concernant la construction du vivre-
ensemble au niveau groupal et sociétal. Pour l’identité collective du Old Order, l’utilisation des 
chevaux permet de dresser une frontière entre la communauté et le reste de la population. Les 
communautés ont toutefois su adapter leurs charrettes sous les pressions de l’extérieur, 
notamment concernant la sécurité publique, et ce, autant pour les membres de la minorité 
religieuse que pour tous les conducteurs empruntant la voie publique. Nous pouvons y voir un 
exemple d’acculturation, où les demandes externes influencent l’identité collective d’une 
minorité religieuse. D’autre part, le panneau routier indiquant la présence du Old Order est le 
signe adressé à tous les citoyens indiquant la présence de calèches sur la voie publique. Plus 
qu’un signe et qu’un simple panneau routier, il est le symbole de l’adaptation de l’identité sociale 
sous les influences d’une identité collective particulière. En ce sens, l’identité sociétale dépasse 
et englobe l’identité collective en lui donnant certaines voies d’expression. Par ailleurs, dans le 
sud-ontarien, un espace social inclusif, au-delà des panneaux routiers, est aménagé en fonction 
de la présence de la minorité religieuse. Ainsi, un espace est prévu pour eux afin qu’ils puissent 
abriter leurs chevaux durant leur journée au marché par exemple. Il s’agit d’un exemple 
d’inculturation, où le vivre-ensemble au niveau groupal influence le vivre ensemble au niveau 
sociétal et où les différences d’une minorité religieuse sont reconnues et appréciées. 
Prenons un autre exemple illustrant comment les structures sociales peuvent s’avérer, sur 
une base compréhensive, inclusives : les écoles séparées en Ontario. Les membres des groupes 
anabaptistes fréquentaient les écoles publiques jusque dans les années 1960. Le moment précis 
où les groupes anabaptistes ont mis en place leurs écoles séparées correspond au moment où 
l’État a développé des structures plus larges afin de gérer le système scolaire. Cette appropriation 
de l’État signifiait le transport des enfants en dehors des communautés, et donc à une perte 
d’influence de l’éducation communautaire sur les processus de socialisation secondaire vécu par 
les enfants. La mise sur pied d’écoles séparées permettait aux groupes anabaptistes de conserver 
des liens plus communautaires. L’État a par ailleurs reconnu la légitimité des écoles anabaptistes, 
et donc d’une certaine mise en forme identitaire particulière supportée par ce type d’éducation 
distinct. Pour la plupart des groupes anabaptistes, nous notons une certaine adaptation aux 
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exigences scolaires modernes. Aussi, nous observons une certaine adaptation des systèmes 
scolaires afin de reconnaître la légitimité de l’éducation dispensée dans les groupes anabaptistes. 
Dans cette situation, l’acculturation et l’inculturation qui vont encore une fois de pair, et si les 
groupes anabaptistes se montrent ouverts à certaines influences modernes en matière 
d’éducation, l’État peut se montrer inclusif et reconnaitre certaines différences dans la mise en 
forme de l’identité des citoyens. 
Comme nous pouvons le constater, aucun des niveaux identitaires utilisés dans le cadre 
analytique n’est figé, car ils se trouvent tous plongés dans les logiques de la modernité, les 
logiques de la transformation et du changement. Que ce soit l’individu, le groupe ou la société, 
ils sont tous trois soumis à des transformations et des changements identitaires sur une période 
de temps s’étirant plus ou moins longuement. Ainsi, pour chacun des niveaux d’analyse, des 
libertés et des déterminismes particuliers viennent influencer le processus de construction 
identitaire qui chemine vers la reconstruction.  
Pour l’individu, la thématique du baptême illustre bien comment la liberté de l’individu est 
confronté à ses déterminismes acquis lors de sa socialisation primaire et secondaire. Au plan du 
récit, le moment du baptême plonge l’individu devant un événement crucial. S’il le refuse, 
comme c’est le cas par exemple pour les jeunes qui ont contribué à l’ouvrage The Nine746, leur 
identité se trouve déjà en chemin vers une nouvelle interprétation de ses fondements. Avec une 
nouvelle appartenance religieuse, ces individus ont pu argumenter sur une nouvelle position de 
conscience, et prendre finalement la décision de reconstruire leur identité autour de ce nouveau 
foyer d’appartenance. Ce processus dure parfois plusieurs années, alors que l’individu peut 
tergiverser devant la décision de se joindre ou non à une nouvelle communauté. Ce 
questionnement est révélateur d’une identité individuelle en changement qui n’est pas encore 
parvenue à se reconstruire puisqu’elle hésite sur les arguments qui pourraient la conduire à la 
reconstruction et à la décision du baptême dans une communauté particulière par exemple. 
Pour le groupe, la thématique de la transformation des marqueurs identitaires illustre 
comment l’identité collective de groupes religieux n’est pas figée. Pour les groupes anabaptistes, 
cela indique également que bien qu’ils conservent parfois des modes de vies passéistes, leur 
identité collective n’est pas figée dans un passé pré-moderne. Leurs marqueurs identitaires sont 
aussi en transformation, et ce souvent sur de longues périodes de temps. Par exemple, le Old 
                                                 
746
 G. MAENDEL et al., op. cit.  
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Order accepte de plus en plus l’électricité. Ils ont aussi su adapter leurs moyens de transport afin 
de rendre leur circulation sur les routes plus sécuritaires. Ces changements apportés à leur 
identité collective ont toutefois été faits avec de nombreuses précautions, et certains 
changements, comme l’acception des BBQ au gaz dans la communauté, sont refusés. Le groupe 
parvient, en interprétant ses fondements de façon plus ou moins rigide, à argumenter et justifier 
de nouvelles positions identitaires. Cela le conduit à reconstruire son identité collective, souvent 
en fonction de dynamiques de médiation entre leur groupe et leur environnement, que ce soit par 
exemple la négociation ou le compromis.  
Pour la société, la thématique de la gestion de la diversité religieuse montre comment 
l’identité sociale s’avère elle aussi en mouvement et sujette à transformations. Le positionnement 
d’un État par rapport à une minorité religieuse n’est pas donnée une fois pour toutes, mais bien 
en transformation selon les contextes et les imprévus qui émergent. Et cette identité sociale naît 
de dynamiques entre les individus, tous membres de la même société mais pas nécessairement du 
même groupe d’appartenance, les groupes d’appartenance, représentant des foyers 
d’identification collectif, et les institutions porteuses de la démocratie, que ce soit par exemple 
les institutions politiques ou juridiques. Avec les interventions sévères de l’État canadien auprès 
des Mennonites des Prairies au début du vingtième siècle, nous pouvons constater que l’identité 
sociale à l’époque était uniformisante et poussait vers l’assimilation à une identité nationale 
définie. L’éducation communautaire des minorités religieuses était alors complètement niée. 
Mais l’identité sociale s’est peu à peu transformée afin de reconnaître l’apport des minorités à sa 
construction. En ce sens, l’identité sociale peut faire plus ou moins de place à l’éducation 
communautaire dans sa construction, et c’est en ce sens que l’éducation démocratique prédomine 
aujourd’hui sur les éducations communautaires propres aux groupes d’appartenance. 
Cela conduit à concevoir l’individu comme un sujet, à la fois libre et déterminé mais maître 
de sa propre destinée, à concevoir les traditions comme mouvantes et à voir la société comme 
cheminant vers certains idéaux démocratiques. Nous constatons que les constructions identitaires 
de l’individu, du groupe et de la société sont en étroites interdépendances, mais, en même temps, 
les trois volets identitaires peuvent être développés en eux-mêmes. Il est possible de développer 
chez la personne une identité individuelle affirmée, une ou des identités collectives distinctes, 
ancrées dans des communautés d’appartenance, et une identité sociale fondée sur une base 
commune, qui transcendent les communautés particulières, et qui s’adresse directement aux 
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mécanismes, structures et institutions démocratiques. Les relations, comme nous l’avons 
mentionné précédemment, entre ces trois niveaux d’analyse sont multiples et hétérogènes. Les 
changements qui les animent ne sont souvent pas très rapides, ils peuvent par exemple se 
dérouler sur plusieurs générations, ce qui pourrait laisser croire à une certaine stabilité des 
cultures et des traditions, voire à une stabilité des identités exprimées par des positions de 
conscience particulières. Mais c’est plutôt un équilibre quasi-stationnaire que l’identité, que ce 
soit celle de l’individu, du groupe ou de la société, parvient à atteindre. Soumise aux 
changements, l’identité se remet en route sur le chemin de la reconstruction, en passant par la 
narration du récit de sa transformation, en interprétant sa nouvelle position et en argumentant sur 
ses décisions influençant sa reconstruction.  
L’imprévu a sa part d’importance dans le processus qui conduit à la reconstruction 
identitaire, comme nous avons pu le constater au niveau sociétal. Il s’affirme comme élément 
interactif entre les niveaux d’analyse, et s’avère souvent, au niveau narratif, l’événement 
déclencheur qui initie le processus de transformation qui conduira à certains changements. Il peut 
être vécu par l’individu et par le groupe, ce qui peut se traduire par une situation de crise, ou du 
moins comme un événement déclencheur qui fournit l’étincelle qui enclenche le processus de 
reconstruction. Prenons comme exemple l’importance de la non-violence chez les anabaptistes. 
L’imprévu concerne ici certaines situations entourant le cas Lakeside où les membres des 
Huttériens ont été violents entre eux, ce qui a conduit à la reconstruction de l’identité 
individuelle de certaines personnes, et plus largement à la reconstruction de l’identité collective 
des Schmiedeleut. Ainsi, l’imprévu peut conduire l’individu à une négation des principes qui lui 
tiennent le plus à cœur et conduire le groupe au schisme. Cela indique la difficulté d’étudier des 
systèmes humains aussi complexes, car même les fondements considérés comme les plus solides 
sont parfois remis en question sous la force d’un imprévu. Ainsi, les effets de la dialectique entre 
l’éducation communautaire et l’éducation démocratique sont difficiles à prévoir. Au mieux, il est 
possible de les intégrer dans un ensemble afin de déterminer partiellement les effets que leur 
conjonction peut avoir en certaines situations et selon le niveau d’analyse. Mais, compte-tenu de 
la place qu’occupe l’imprévu et la liberté dans le processus de construction identitaire, il s’avère 
à peu près impossible de prévoir, selon des relations de causalité, les effets que la dialectique 
entre l’éducation démocratique et l’éducation communautaire peuvent avoir sur les individus, les 
groupes et les sociétés.  
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En cinq siècles, nous avons pu observer le passage pour les communautés anabaptistes de 
groupes ostracisés et persécutés à une part intégrante et reconnue de la diversité religieuse des 
sociétés contemporaines. Selon des dynamiques d’acculturation et d’inculturation, ils ont su, 
d’une part, s’adapter et adapter leurs communautés aux changements du monde moderne et, 
d’autre part, ils ont su affirmer une identité distincte et solide, qui, sous ses aspects 
communautaires, met souvent au défi les fondements des sociétés individualistes. Cette mise au 
défi des sociétés contemporaines passe par exemple par une volonté de maintenir des écoles 
séparées et administrées au plan local, un mode de vie où tout est partagé en commun ou une 
utilisation d’anciennes technologies. Les exigences particulières que les groupes anabaptistes 
maintiennent face aux sociétés contemporaines poussent les démocraties nord-américaines vers 
une ouverture à la tolérance et à la reconnaissance de la différence. Ils poussent aussi vers une 
certaine flexibilité de l’éducation démocratique, qui sait tirer profit des situations d’interaction 
avec les minorités religieuses. En ce sens, les groupes anabaptistes représentent aujourd’hui un 
exemple de la gestion de la diversité religieuse en Amérique du Nord. Que les groupes 
anabaptistes représentent aujourd’hui ce type d’exemple n’est pas tout à fait étranger à la 
dialectique entre l’éducation démocratique et l’éducation communautaire, situant cette 
inculturation au plan de l’identité sociétale des groupes anabaptistes, une identité qui émerge, 
rappelons-le, de l’interaction entre les individus membres d’une société, les groupes 
d’appartenance et les institutions démocratiques. Ainsi, au plan local, les groupes anabaptistes 
revendiquent une position communautaire particulière qui implique des comportements qui 
pourraient potentiellement avoir une incidence sur l’ensemble des citoyens. Par exemple, 
l’utilisation des calèches sur les routes de l’Ontario concerne tous les conducteurs qui utilisent la 
voie publique. Ces comportements impliquent conséquemment une implication de la part de 
l’État et des institutions démocratiques, qui, au plan global, définissent certains standards 
concernant ces comportements précisément. Idéalement, l’État parvient alors à trouver un terrain 
d’entente qui satisfait l’ensemble des citoyens, et ce sur une base compréhensive et cognitive qui 
prend en compte et respecte les différences propres aux groupes d’appartenance. En ce sens, un 
élément important qui ressort de la recherche et qui est défendue à la fois par l’éducation 
démocratique et par l’éducation communautaire concerne le respect des institutions 
démocratiques en elles-mêmes, car ce sont elles qui assurent cette liberté de religion, acquis de la 
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démocratie important à la fois pour les groupes d’appartenance et pour les institutions 
démocratiques elles-mêmes.  
En ce sens, peu importe le niveau d’analyse sur lequel nous portons notre attention, 
l’éducation démocratique a son rôle à jouer en matière de construction identitaire. Elle doit 
même parfois poser des limites face à certaines contraintes internes propres à certains groupes 
qui pourraient surpasser leur droit à la liberté de religion. Selon les contextes, l’éducation 
démocratique compose avec les particularités de l’éducation communautaire et accepte un 
certain degré de décentralisation des pouvoirs vers les communautés d’appartenance. Il n’existe 
toutefois pas de hiérarchisation des droits qui permettrait à l’éducation communautaire, par le 
biais de la liberté de religion, de s’affirmer comme prégnante à tout point de vue. La liberté de 
religion ne peut pas passer devant les autres droits portés par la démocratie et cela implique, en 
situation d’intervention auprès des minorités religieuses, une considération au cas par cas. 
Chaque situation mérite une appréciation compréhensive de sa situation et les acteurs sociaux 
appelés à intervenir dans ces situations doivent prendre le temps de bien comprendre les 
positionnements identitaires pour chacun des niveaux d’analyse, cela leur permettant d’évaluer la 
portée des libertés individuelles à l’intérieur du groupe, d’apprécier la profondeur de leur culture 
sociétale et de mesurer son positionnement par rapport à la société.  
 
 
 318 
Bibliographie 
 
 
 
 
 
ABBASS, Jobe, « Religious Expression and the Canadian Charter », Studia Canonica, vol. 39, 
no. 1/2, 2005, pp. 75-107. 
 
ANONYME, « Security Trumps in Licence », Calgary Herald, 8 mars 2006. 
 
ANONYME, « Supreme Court to Step Into Dispute Over Photo ID for Hutterites », Worldwide 
Religious News, 30 novembre 2007. 
 
ANONYME, « What Makes An Elementary School Mennonite? », Mennonite Reporter, vol. 27, 
no. 5, 1997, B2. 
 
BANTING, Keith et Will KYMLICKA, “Multiculturalism and Welfare”, Dissent, vol. 50, no. 4, 
2003, pp. 59-66. 
 
BATTISTE, Marie, Reclaiming Indigenous Voice and Vision, UBC Press, Vancouver, 2000, 
314 p. 
 
BAUM, Ruth Elizabeth, The Ethnohistory of Law : The Hutterite Case, Ph.D., State University 
of New York at Albany, 1977, 438 p. 
 
BAUMAN, Zigmunt, Identité, L'Herne, Paris, 2010, 136 p. 
 
BAYILI, Blaise, Culture et inculturation : approche théorique et méthodologique, L’Harmattan, 
Paris, 2008, 305 p. 
 
BECKER, Palmer, What is an Anabaptist Christian?, Missio Dei, no. 18, Mennonite Mission 
Network, Elkhart (In.), 2008/2013, 24 p. 
 
BEKERMAN, Zvi, Ezra KOPELOWITZ, Cultural Education -- Cultural Sustainability : 
Minority, Diaspora, Indigenous, and Ethno-Religious Groups in Multicultural Societies, 
Routledge, New York, 2008, 436 p. 
 
BENDER, Harold S., The Anabaptist Vision, Herald Press, Waterloo/Scottdale, 1944, 44 p. 
 
BERG, Thomas C., « Can Religious Liberty Be Protected as Equality? », Texas Law Review,  
vol. 85, no. 5, 2007, pp. 1185-1215. 
 
BERGER, Peter, Thomas LUCKMANN, The Social Construction of Reality, Peregrine Books, 
Fletcher & Son Ltd., Norwich, 1979, 249 p. 
 319 
BERNER, Christian, Denis THOUARD (ed.), Sens et interprétation : pour une introduction à 
l'herméneutique, Presses universitaires du septentrion, Paris, 2008, 157 p. 
 
BERRY, John W., Coûts et avantages sociopsychologiques du multiculturalisme, Conseil 
économique du Canada, Ottawa, 1991, 50 p. 
 
BERTEN, André, Pablo Da SILVEIRA et Hervé POURTOIS, Libéraux et communautariens, 
PUF, Paris, 1997, 412 p. 
 
Bible doctrine and Practice : Church of God in Christ, Mennonite, 3
e
 ed., Gospel Publishers, 
Moundridge, 1998/2007, 462 p. 
 
BILLINGS, Thomas A., The Old Order Amish Versus the Compulsory School Attendance Laws, 
An Analysis of the Conflict, University of Oregon, Portland (Ore.), 1961, 195 p. 
 
BOLDT, Edward D., « Structural Tightness, Autonomy, and Observability: An Analysis of 
Hutterite Conformity and Orderliness », Canadian Journal of Sociology/Cahiers canadiens de 
sociologie, vol. 3, no. 3, 1978, pp. 349-363. 
 
BORDER, Ronald J., The Christian View of Competitive Sports, Amish Mennonite Publications, 
Millersburg (Oh.), 1988, 19 p.  
 
BOUDON, Raymond, Nathalie BULLE, Mohamed CHERKAOUI (dir.), École et société, Les 
paradoxes de la démocratie, coll. Sociologies, PUF, Paris, 2001, 297 p. 
 
BOWIE, Tara, « Amish Consider Safety Options », Norwich Gazette, 2011, [En ligne] 
http://www.norwichgazette.com/2011/03/02/amish-consider-safety-options, page visitée le 13 
mars 2011. 
 
BRAGHT, Thieleman J. van, Martyrs Mirror, Herald Press, Waterloo/Scottdate, 2011, 1158 p. 
 
BRENNEMAN, John M., Pride and Humility, Amish Mennonite Publications, Millersburg 
(Oh.), 1988, 28 p. 
 
BUCHANAN, Frederick S., Relationship of the Amish to the Public Schools in Ohio, Ohio State 
University, Columbus, 1967, 18 p. 
 
BUCHANAN, Frederick S., The Old Paths, A Study of the Amish Response to Public Schooling 
in Ohio, Ohio State University, Columbus, 1967, 278 p. 
 
BURNET, Jean, Le multiculturalisme au Canada, Secrétariat d’État du Canada, Ottawa, 1988. 
 
BUSH, Perry, Dancing with the Kobzar : Bluffton College and Mennonite Higher Education, 
1899-1999, Studies in Anabaptist and Mennonite history, no. 38, Herald Press/Pandora Press 
U.S./Faith & Life Press, Telford, Pa./Scottdale, Pa./Newton, Kan., 2000, 320 p. 
 
 320 
CANADA, COMMISSION ROYALE D'ENQUÊTE SUR LE BILINGUISME ET LE 
BICULTURALISME, Rapport de la Commission royale d’enquête sur le bilinguisme et le 
biculturalisme. Livre IV : L’apport culturel des autres groupes ethnique, 1969, 390 p. 
 
CANADA, DIRECTEUR-INTEGRATION DES GENRES ET EQUITE EN MATIERE 
D’EMPLOI (MILITAIRES) (DIGEEM), Les religions au Canada, Défense nationale, Ottawa, 
2003, 150 p. 
 
CARSON, William E., Social Change and Rational Choice : A Contemporary Interpretation of 
the Amish, Ohio State University, Columbus (Oh.), 1998, 244 p. 
 
CHALMERS, Leslie E., A Comparison to Determine the Effect of Hutterite Culture Upon 
Educational Achievement, M.Ed., Montana State College, Bozeman (Mont.), 1964, 35 p. 
 
CHAMPION, Françoise et Danièle HERVIEU-LEGER, De l'émotion en religion : renouveaux et 
traditions, Centurion, Paris, 1990, 253 p. 
 
CLAYSON SMITH, Hannah, « Liberte, egalite, et fraternite at risk for New Religious 
Movements in France », Brigham Young University Law Review, no. 3, 2000, pp. 1099-1151. 
 
Conversation on Saving Faith for the Young in Questions and Answers, Earl Z. Weaver, East 
Earl (Pa.), 2002, 301 p. 
 
CÔTÉ, Pauline, « Charte canadienne des droits et gestion publique du pluralisme religieux », 
Revue internationale d’études canadienne, no. 23, 2001, pp. 101-130. 
 
CROSS, Harold E., Genetic Studies in an Amish Isolate, John Hopkins University, Baltimore 
(Md), 1967, 355 p. 
 
DALES, John, « Canada’s National Policies », dans FRANCIS, R. Douglas et Donald SMITH, 
Readings in Canadian History, 6
e
 ed., Nelson Thompson Learning, Toronto, 2002, vol. 1, pp. 8-
17. 
 
DAY, Richard J.F., Multiculturalism and the History of Canadian Diversity, University of 
Toronto Press, Toronto, 2000, 263 p. 
 
DEMORGON, Jacques, « Critique de l’interculturel : code, adaptation, histoire » Acte du 
séminaire européen L’interculturel enjeu de politique éducative, 2006, [En ligne] 
www.cemae.asso.fr/congres/IMG/confDemorgonFr.pdf, page visitée le 13 juin 2012.  
 
DEROCHER, Lorraine, Vivre son enfance au sein d'une secte religieuse : comprendre pour 
mieux intervenir, coll. Problèmes sociaux et interventions sociales, Presses de l'Université du 
Québec, Sainte-Foy, 2008, 183 p. 
 
DESCHAMPS, Claude et al., L’identité sociale : la construction de l’individu dans les relations 
entre groupes, Presses Universitaires de Grenoble, Grenoble, 1999, 269 p. 
 321 
 
DEWALT, Mark W., Amish Education in the United States and Canada, Rowman & Littlefield 
Education, Lanham (Md.), 2006, 218 p. 
 
DEWEY, John, Démocratie et éducation, coll. Bibliothèque européenne des sciences de 
l’éducation, Armand Colin, Paris, 1916/1990, 446 p. 
 
DEWEY, John, Reconstruction in Philosophy, Dover Publication Inc., Mineola (N.Y.), 
1920/2004, 129 p. 
 
DEWEY, John, The School and Society & The Child and the Curriculum, Dover Publication 
Inc., Mineola (N.Y.), 1915/1902-2001, 123 p. 
 
DOERKSEN, John George, History of Education of the Mennonite Brethren of Canada, M.Ed., 
University of Manitoba, Winnipeg, 1963, 207 p. 
 
DUBAR, Claude, La crise des identités : l’interprétation d’une mutation, PUF, Paris, 2010, 
239 p. 
 
DURKHEIM, Émile, Les formes élémentaires de la vie religieuse, PUF, Paris, 2007, 639 p. 
 
DURKHEIM, Émile, Le suicide, PUF, Paris, 2007, 463 p. 
 
DYCK, Cornelius J., An Introduction to Mennonite History, 3
e
 ed., Herald Press, 
Scottdale/Waterloo, 1993, 452 p. 
 
EBY, Benjamin, Origin and Doctrine of the Mennonites, Markham-Waterloo Mennonite 
Conference, 1999, 170 p. 
 
EHRENPREIS, Andreas et Claus FELBINGER, Brotherly Community, Anabaptist Text in 
Translation, Pandora Press, Kitchener, 1978/2006, 133 p. 
 
ENNINGER, Werner, Continuity and Innovation in the Bilingual Education Among the Amish, 
Stauffenburg Verlag, Tübingen, 1999, 224 p. 
 
ENS, Adolph, « The Conspiracy That Never Was », Mennonite Historian, vol. 11, no. 3, 1985, 
pp. 1-2. 
 
EPP, Frank H., Mennonites in Canada 1786-1920. The History of a Separate People, 4
e
 ed., 
Mennonite Historical Society of Canada/Macmillan of Canada, Toronto, 1975/1993, 480 p. 
 
EPP, Frank H., Mennonites in Canada 1920-1940. A People Struggle for Survival, Mennonite 
Historical Society of Canada/Macmillan of Canada, Toronto, 1982, 640 p. 
 
EPP, Marlene, Mennonites in Ontario, The Mennonite Historical Society of Ontario, Waterloo, 
2012, 60 p. 
 322 
 
ESAU, Alvin J., Hutterite Litigation, Université du Manitoba, Winnipeg, 1997, 53 p. 
 
ESAU, Alvin J., The Courts and the Colonies: The Litigation of Hutterite Church Disputes, 
UBC Press, Vancouver/Toronto, 2005, 384 p. 
 
ESTEP, William, The Anabaptist Story, William B. Eerdmans Publishing Company, Grand 
Rapid, 1963/1975, 250 p. 
 
EVANS, S. M., The Dispersal of Hutterite Colonies in Alberta, 1918-1971 : The Spatial 
Expression of Cultural Identity, University of Calgary, 1973, 220 p. 
 
FERRY, Jean-Marc, Les Puissances de l’expérience. T. 1 : Le Sujet et le Verbe, coll. Passages, 
Les éditions du CERF, Paris, 1991, 216 p. 
 
FERRY, Jean-Marc, Les Puissances de l’expérience. T. 2 : Les ordres de la reconnaissance, coll. 
Passages, Les éditions du CERF, Paris, 1991, 254 p. 
 
FERRY, Luc, Marcel GAUCHET, Le religieux après la religion. Dialogue entre Luc Ferry et 
Marcel Gauchet, Grasset, Paris, 2004, 143 p. 
 
FISHER, Sara E., Rachel K. STAHL, The Amish School, People's place booklet, no. 6, Good 
Books, Intercourse (PA.), 1986, 96 p. 
 
FLINT, David, The Hutterites : A Study in Prejudice, Oxford University Press, Toronto, 1975, 
193 p. 
 
FRANCIS, E. K., « The Mennonite School Problem in Manitoba. 1874-1919 », Mennonite 
Quarterly Review, vol. 27, 1953, pp. 204-248. 
 
FRETZ, J. Winfield, The Mennonites in Ontario, The Mennonite Historical Society of Ontario, 
Waterloo, 1974, 42 p. 
 
FREY, Martin A., The Origin of Old Order Mennonite Private Schools in Woolwich Township 
and the Proceedings Leading to It, Conrad Grebel College, Waterloo, 1983, 10 p. 
 
FRIEDMANN, Robert, The Theology of Anabaptism : An Interpretation, Studies in Anabaptist 
and Mennonite history. No. 15, Herald Press, Scottdale, 1973, 183 p. 
 
FRIESEN, John W., People, Culture and Learning, Detselig, Calgary, 1971, 225 p. 
 
GAUCHET, Marcel, La Religion dans la démocratie. Parcours de la laïcité, coll. Le Débat, 
Gallimard, Mesnil-sur-l’Estrée, 1998, 129 p. 
 
GAUCHET, Marcel, La démocratie contre elle-même, coll. tel, Gallimard, Mesnil-sur-l’Estrée, 
2002, 387 p. 
 323 
 
GAY, Geneva, “The Relationship Between Multicultural and Democratic Education”, The Social 
Studies, vol. 88, no. 1, 1997, pp. 5-11. 
 
GINGERICH, Orland, The Amish of Canada, Herald Press, Kitchener/Scottdale, 1972, 242 p. 
 
GOUVERNEMENT DU QUEBEC, Commission consultative de l’enseignement privé, 2007-
2008, Ministère de l’éducation, du Loisir et du Sport, Québec, 2008, 177 p.  
 
GOUVERNEMENT DU QUEBEC, Commission consultative de l’enseignement privé, 2009-
2010, Ministère de l’éducation, du Loisir et du Sport, Québec, 2010, 268 p. 
 
GROSS STEIN, Janice et al., Uneasy Partners. Multiculturalism and Rights in Canada, Wilfrid 
Laurier University Press, Waterloo, 2007, 165 p. 
 
GURVITCH, Georges, Déterminismes sociaux et liberté humaine. Vers l’étude sociologique des 
cheminements de la liberté, PUF, Paris, 1955, 301 p. 
 
GURVITCH, Georges, Dialectique et sociologie, Flammarion, Paris, 1962, 242 p. 
 
GURVITCH, Georges, Les cadres sociaux de la connaissance, PUF, Paris, 1966, 315 p. 
 
GUTMANN, Amy, Identity in Democracy, Princeton University Press, Princeton/New Jersey, 
2003, 246 p. 
 
GUTMANN, Amy, Democratic Education, Princeton University Press, Princeton/New Jersey, 
1987, 321 p. 
 
HALPERN, Catherine et Jean-Claude RUANO-BORBALAN, Identité(s). L’individu, le groupe, 
la société, Éditions sciences humaines, Auxerre, 2004, 391 p. 
 
HAMEL, Jacques, Études de cas et sciences sociales, Collection Outils de recherche, 
L’Harmattan,  Paris/Montréal, 1997, 122 p. 
 
HAMM, Peter M., Continuity & Change Among Canadian Mennonite Brethren. Coll. Religion 
and Identity, no. 3, Wilfrid Laurier University Press, Waterloo, 1987, 278 p. 
 
HARROFF, Stephen B., The Amish Schools of Indiana : Faith in Education, Purdue University 
Press, West Lafayette (Ind.), 2003, 210 p. 
 
HARTZE, Caroline M., « The Emotional Acculturation of Hutterite Defectors », Journal of 
Anthropological Research, vol. 50, no. 1, 1994, pp. 69-85. 
 
HARTZLER, John Ellsworth, Education Among the Mennonites of America, Central Mennonite 
Pub. Board, Danvers (Ill.), 1925, 195p. 
 
 324 
HEISER, Nancy, Daniel S. SCHIPANI, Theological Education on Five Continents : Anabaptist 
Perspectives, Mennonite World Conference, Strasbourg, 1997, 137 p. 
 
HERSHBERGER, Noah, A Struggle to Be Separate : A History of the Ohio Amish Parochial 
School Movement, N.L. Hershberger, Orrville (Ohio), 1985, 54 p. 
 
HERTZLER, Daniel, Mennonite Education: Why and How? A Philosophy of Education for the 
Mennonite Church, Herald Press, Scottdale (Pa.), 1971, 71 p. 
 
HIEBERT, Clarence, The Holdeman People: The Church of God in Christ, Mennonite, 1859-
1969, William Carey Library, South Pasedena, Calif., 1973, 663 p. 
 
HIEMSTRA, John L.  et Robert A. BRINK, « The Advent of a Public Pluriformity Model: 
Faithbased School Choice in Alberta », Canadian Journal of Education, vol. 29, no. 6, 2006, pp. 
1157-1190. 
 
Histories of the Congregations, Gospel Publishers, Moundridge, 1999, 544 p. 
 
HOFER, John, The History of the Hutterites, Frisens Corporation, Altona, 2004, 108 p. 
 
HOFER, Joshua, Japanese Hutterites. A visit to Owa Community, James Valley Book Centre, 
Elie, 1981, 108 p. 
 
HOFER, Peter, The Hutterian Brethren and their Beliefs, D.W. Frisen & Sons Ltd., Altona, 
1973, 48 p. 
 
HOFER, Sam, Born Hutterite : Stories, Hofer Pub., Saskatoon, 1991, 134 p. 
 
HORSCH, John, Hutterian Brethren, 1528-1931, Twilight Hutterian Brethren, Falher, 1994, 
168 p. 
 
HOLDEMAN, John, A History of the Church of God. 5
e
 ed., Gospel Publishers, Moundridge, 
2004, 194 p. 
 
HOSTETLER, John A., Amish Life, Herald Press, Scottdale/Waterloo, 1983, 48 p. 
 
HOSTETLER, John A., Amish Society (Revised Edition), Johns Hopkins University Press, 
Baltimore/London, 1963/1976, 369 p. 
 
HOSTETLER, John A., Hutterite Life, Herald Press, Scottdale/Waterloo, 1983, 48 p. 
 
HOSTETLER, John A., « Hutterite Separatism and Public Tolerance », The Canadian Forum, 
1961, pp. 11-13. 
 
HOSTETLER, John A., Hutterite Society, 2
e
 ed., Johns Hopkins University Press, Baltimore, 
1974/1997, 403 p. 
 325 
 
HOSTETLER, John A., « Persistence and Change Patterns in Amish Society », Ethnology, vol. 
3, no. 2, 1964, pp. 185-198. 
 
HOSTETLER, John A., « Socialization and Adaptations to Public Schooling: The Hutterian 
Brethren and Old Order Amish », The Sociological Quarterly, vol. 11, no. 2, 1970, pp. 194-205. 
 
HOSTETLER, John A., HUNTINGTON, Gertrude E., Amish Children : Education in the 
Family, School, and Community, Case studies in cultural anthropology, Harcourt Brace 
Jovanovich, Fort Worth (Tex.), 1992, 127 p. 
 
HOSTETLER, John A., HUNTINGTON, Gertrude E., Children in Amish Society ; Socialization 
and Community Education, Holt, New York, 1971, 119 p. 
 
HOSTETLER, John A., HUNTINGTON Gertrude E., Hutterites in North America, Fieldwork 
Edition, Holt, Rinehart and Winston, inc., Orlando, 1980, 141 p. 
 
Hutterian Church Time Line, From Europe to North America, 1528-2012, 27 p. 
 
IANNACCONE, Laurence R., « Why Strict Churches Are Strong? », American Journal of 
Sociology, vol. 99, no. 5, 1994, 1180-1211. 
 
IGNATIEFF, Michael, La Révolution des Droits, Boréal, Montréal, 2001, 141 p. 
 
JAMES, William, Le pragmatisme, coll. Le monde, Flammarion, Paris, 2010, 296 p. 
 
JANZEN, William, Limits on Liberty: The Experience of Mennonite, Hutterite, and Doukhobor 
Communities in Canada, University of Toronto Press, Toronto, 1990, 375 p. 
 
JOAS, Hans, « Durkheim et l’extase collective », Trivium, no. 13, 2013, p. 2-13. 
 
JOBIN, Guy, La foi dans l’espace public. Un dialogue théologique avec la philosophie morale 
de Jean-Marc Ferry, Les Presses de l’Université Laval, Québec, 2004, 231 p. 
 
JOHNSON-WEINER, Karen, Train Up a Child : Old Order Amish & Mennonite Schools, 
Young Center Books in Anabaptist and Pietist Studies, Johns Hopkins University Press, 
Baltimore, 2007, 289 p. 
 
KARSENTI, Thierry, Lorraine SAVOIE-ZAJC, Introduction à la recherche en éducation, 
Éditions du CRP, Sherbrooke, 2000, 350 p. 
 
KAUFMANN, Jean-Claude, L’invention de soi. Une théorie de l’identité, Collection Individu et 
Société, Armand Colin, Lassay-les-Châteaux, 2004, 352 p. 
 
KAUFMANN, Jean-Claude, Premier matin : comment naît une histoire d’amour, Armand Colin, 
Paris, 2002, 254 p. 
 326 
 
KAUFFMAN, J. Howard, Leland HARDER, Anabaptists: Four Centuries Later, Herald Press, 
Scottdale (Penn.), 1975, 399 p. 
 
KEIM, Albert N., Compulsory Education and the Amish : The Right Not to Be Modern, Beacon 
Press, Boston, 1975, 211 p. 
 
KELLEY, James B., Micheal MURPHY, « Shaping the Constitutional Dialogue on Federalism : 
Canada’s Supreme Court as Meta-Political Actor », Publius, vol. 35, no. 2, 2005, pp. 217-243. 
 
KENNA, Kathleen et Andrew STAWICKI, A People Apart, Houghton Mifflin, Boston, 1995, 
64 p. 
 
KLASSEN, Peter G., A History of Mennonite Education in Canada, 1786-1960, Ed.D, 
University of Toronto, Toronto, 1970, 444 p. 
 
KLASSEN, Peter G., A History of Mennonite Education in Manitoba, M.Ed., University of 
Manitoba, Winnipeg, 1958, 190 p. 
 
KOEBEL, J., Mennonite History: A Survey, Essay Project Parochial School Education, Conrad 
Grebel College, Waterloo, 14 p.. 
 
KRAYBILL, Donald B., Concise Encyclopedia of Amish, Brethren, Hutterites, and Mennonites, 
John Hopkins University Press, Baltimore, 2010, 302 p. 
 
KRAYBILL, Donald B., Ethnic Education : The Impact of Mennonite Schooling, R & E 
Research Associates, San Francisco, 1977, 161 p. 
 
KRAYBILL, Donald B., Mennonite Education : Issues, Facts, and Changes, Herald Press, 
Scottdale (Pa.), 1978, 77 p. 
 
KRAYBILL, Donald B., Passing on the Faith : The Story of a Mennonite School, Good Books, 
Intercourse (PA.), 1991, 315 p. 
 
KRAYBILL, Donald B. (ed.), The Amish and the State (Second Edition), John Hopkins 
University Press, Baltimore/London, 1993/2003, 351 p. 
 
KRAYBILL, Donald B., The Amish. Why They Enchant Us, Herald Press, 
Waterloo/Harrisonburg, 2003, 48 p. 
 
KRAYBILL, Donald B., Who Are the Anabaptists?, Herald Press, Scottdale/Waterloo, 2003, 
48 p. 
 
KUHN, Thomas, La structure des révolutions scientifiques, coll. Champs, Flammarion, 
Manchecourt, 1962/1983, 285 p. 
 
 327 
KYMLICKA, Will, La Citoyenneté multiculturelle, Boréal, Montréal, 2001, 357 p. 
 
La Sainte Bible, Société biblique canadienne, Toronto/Montréal, 2005, 1178 p. 
 
LAPP, Isaac Z., Christ S. LAPP, Pennsylvania School History, 1690-1990, C.S. Lapp, 
Gordonville (PA.), 1991, 655 p. 
 
LAZZAROTTI, Olivier, Pierre-Jacques OLAGNIER (dir.), L’identité entre ineffable et 
effroyable, Armand Colin, Paris, 2011, 233 p. 
 
LEGAULT, LABERGE, Raphaël Mathieu, La réponse de l’État canadien à la présence d’une 
minorité religieuse : le cas des Huttériens, M.A., Université de Sherbrooke, 2008, 147 p. 
 
LEGAULT LABERGE, Raphaël Mathieu, « Présence et influence anabaptiste avant la Première 
Guerre mondiale », dans DEROCHER, Lorraine, Claude GELINAS, Sébastien LEBEL-
GRENIER et Pierre C. NOËL, L’État canadien et la diversité culturelle et religieuse, Les 
Presses de l’Université du Québec, Québec, 2009, pp. 75-91. 
 
LEGAULT LABERGE, Raphaël Mathieu et Guillaume ROUSSEAU, « Du biconfessionnalisme 
au multiculturalisme : ruptures et continuités dans la diversité religieuse au Canada », dans 
KOUNKOU, Dominique, Réveil du religieux. Éveil de la société, L’Harmattan, Paris, 2012, pp. 
187-212. 
 
LEGAULT LABERGE, Raphaël Mathieu, « La question de l’éducation pour les Mennonties du 
Manitoba au tournant du XX
e
 siècle », Gilles, David, Marie-Pierre Robert et Claude Gélinas 
(dir.), Revue de droit de l’Université de Sherbrooke, Hors-série, 2013, pp. 159-181. 
 
LEHR, John, Brian McGREGOR, Weldon HIEBERT, « Mapping Hutterite Colony Diffusion in 
North America », Manitoba History, vol. 53, 2006, pp. 29-31. 
 
LEHR, John C., « Owa: a Dariusleut Hutterite Colony in Japan »,  Prairie Perspectives: 
Geographical Essays, vol. 13, 2010, pp. 30-38. 
 
LEPLAY, Michel, Les protestantismes, Armand Colin, Paris, 2004, 127 p. 
 
LESSARD-HÉBERT, M. et al., La recherche qualitative : fondements et pratiques, Éditions 
Nouvelles, Montréal, 1995, 124 p. 
 
LEWIS, Beverly, Echoes in the Wind, Bethany House, Minneapolis (MN), 1997, 136 p. 
 
LICHTY FALCONER, Catherine Louise, Between the Paradigms: the Canadian Mennonite 
Philosophy of Education, M.A., 1986, 118 p. 
 
LOEWEN, H., « Arrival and Settlement », The Encyclopedia of Canada's Peoples/ Mennonites, 
[En ligne], http://multiculturalcanada.ca/Encyclopedia/A-Z/m6/3, page visitée le 25 février 2012. 
 
 328 
LOEWEN REIMER, Margaret, One Quilt. Many Pieces. A Guide to Mennonite Groups in 
Canada, Herald Press, Waterloo/Scottdale, 2008, 139 p. 
 
LOWRY, James W., The Martyrs’ Mirror Made Plain, Pathway Publishers, Aylmer/LaGrange, 
2000, 149 p. 
 
MACDONALD, Robert J., « Hutterite Education in Alberta: A Test Case in Assimilation, 1920-
1970 », Canadian Ethnic Studies, vol. 8, no. 1, 1976, pp. 9-22. 
 
MADIRAN, Jean, Le principe de totalité, Nouvelles éditions latines, Paris, 1963, 91 p. 
 
MAENDEL, Glenda et al., The Nine : Our Story to Freedom, Risen Son Publishing, Rolla, 2013, 
170 p. 
 
MALINOWSKI, Bronislaw, Une théorie scientifique de la culture, coll. Points, François 
Maspero, Paris, 1968, 183 p. 
 
MANN, George A., Functional Autonomy Among English School Teachers in the Hutterite 
Colonies of Southern Alberta: A Study of Social Control, University of Colorado, 1974, 404 p. 
 
MARIOT, Nicolas, « Les formes élémentaires de l’effervescence collective, ou l’état d’esprit 
prêté aux foules », Revue française de science politique, vol. 51, no. 5, 2001, pp. 707-738. 
 
MARCHAL, Hervé, L’identité en question, Ellipses, Paris, 2006, 153 p. 
 
MARTIN, Donald, Distinctive Teachings of the Old Order People, Vineyard Publications, 
Wallenstein, 2009, 92 p. 
 
McCLURE, Jean M. L., Problems Encountered in Teaching the Saskatchewan Social Studies 
Curriculum in Hutterite Colony School, University of Regina, 1984, 156 p. 
 
McGINNIS, Sarah, « Religious Beliefs Head to Court », Calgary Herald, 28 mai 2006. 
 
McGRATH, William, Why Alert and Well-Informed Christians Object to Radio Television and 
the Theatre, Amish Mennonite Publications, Carrollton (Oh.), 28 p. 
 
McGRATH, William, Why We Wear Plain Clothes, Amish Mennonite Publications, Minerva 
(Oh.), 1980/1984, 44 p. 
 
MILOT, Micheline et Fernand OUELLET (dir.), Religion, éducation et démocratie. Un 
enseignement culturel de la religion est-il possible?, L’Harmattan, Montréal, 1997, 257 p. 
 
MUCCHIELLI, Alex, L’identité, PUF, Paris, 2009, 127 p. 
 
MURRAY, Stuart, The Naked Anabaptist : The Bare Essential of a Radical Faith, Herald Press, 
Scottdale, 2010, 191 p. 
 329 
 
NAUDIN, Christophe, Histoire de l’identité individuelle : d’hier et de demain, Ellipses, Paris, 
2008, 416 p. 
 
NOREAU, Pierre, « Le droit comme vecteur politique de la citoyenneté. Cadre d’analyse pour 
l’étude des rapports collectifs entre majorité et minorités », dans COUTU, M. et al., Droits 
fondamentaux et citoyenneté. Une citoyenneté fragmentée, limitée, illusoire ?, Thémis, Montréal, 
2000, pp. 323-359. 
 
OESTREICH, Nelson, Amish Children, What They Learn, Dawn Valley Press, New Wilmington 
(PA.), 1985, 28 p. 
 
OGILVIE, M. H., Religious Institutions and the Law in Canada, Carswell, Scarborough, 1996, 
282 p. 
 
OUELLET, Fernand (dir.), Pluralisme et école, Institut Québécois de Recherche sur la Culture, 
Québec, 1988, 617 p. 
 
OUELLET, Fernand et Michel PAGÉ (dir.), Pluriethnicité, éducation et société : construire un 
espace commun, Institut Québécois de Recherche sur la Culture, Québec, 1991, 594 p. 
 
OUELLET, Fernand, L’éducation interculturelle, L’Harmattan, Paris, 1991, 200 p. 
 
OTAYEK, René, Identité et démocratie dans un monde global, Presses de Sciences Po, Paris, 
2000, 228 p. 
 
OYER, John S. et Robert S. KREIDER, Mirror of the Martyrs, Good Books, Intercourse (Pa.), 
1990/2003, 96 p. 
 
PANNABECKER, Samuel F., Open Doors : A History of the General Conference Mennonite 
Church, Faith and Life Press, Newton (Kan.), 1975, 462 p. 
 
PASSERON, J.-C., et Jacques REVEL (dir.), Penser par cas, coll. Enquête, Éditions de l’école 
des Hautes Études en Sciences Sociales, Paris, 2005, 292 p. 
 
PAULSON, Lloyd M., Brandon University. Rural Development Institute., The Distance Delivery 
of a High School Program to Hutterite Colonies, Research in rural education series, no. 9., Rural 
Development Institute, Brandon, 1998, 45 p. 
 
PEELMAN, Achiel, Les nouveaux défis de l’inculturation, Novalis/Lumen vitae, 
Ottawa/Montréal, 2007,  
 
PELLMAN GOOD, Phyllis, Amish Children, Good Books, Intercourse (Pa.), 2000, 154 p. 
 
PERRY, Marta, Hide in Plain Sight, Steeple Hill, New York, 2007, 247 p. 
 
 330 
PETER, Karl A., The Dynamics of Hutterite Society, University of Alberta Press, Edmonton, 
1987, 232 p. 
 
PETER, Karl, Edward D. BOLDT, Ian WHITAKER et ROBERTS L. W., « The Dynamics of 
Religious Defection among Hutterites », Journal for the Scientific Study of Religion, vol. 21, no. 
4, 1982, pp. 327-337. 
 
PETERS, Elisabeth, Hutterian Education, University of Manitoba, Winnipeg, 1984, 82 p. 
 
PETERS, Jake, Mennonite Private Schools in Manitoba and Saskatchewan, 1874-1925, 
Mennonite Village Museum historical series, no. 2., Mennonite Village Museum, Steinbach, 
1985, 36 p. 
 
PETERS, John, The Plain People. A Glimpse at Life Among the Old Order Mennonites of 
Ontario, Pandora Press/Herald Press, Kitchener/Waterloo/Scottdale, 2003, 83 p. 
 
PETERS, Shawn F., The Yoder Case : Religious Freedom, Education, and Parental Rights, 
Landmark law cases & American society, University Press of Kansas, Lawrence (Kan.), 2003, 
199 p. 
 
Principes de foi, Gospel Publishers, Moundridge, 2000, 94 p. 
 
RAPTIS, Helen, « A History of Education in Saskatchewan: Selected Readings », vol. 29, no. 4, 
Canadian Journal of Education, 2006, pp. 1309-1302. 
 
RAWLS, John, Libéralisme politique, PUF, Paris, 1995, 450 p.  
 
REDEKOP, Calvin W., The Old Colony Mennonites. Dilemmas of Ethnic Minority Life, John 
Hopkins Press, Baltimore, 1969, 302 p. 
 
REGEHR, T. D., Mennonites in Canada, 1939-1970 : a People Transformed, University of 
Toronto Press, Toronto/Buffalo/London, 1996, 563 p. 
 
REGEHR, T. D., Peace, Order & Good Government. Mennonites & Politics in Canada, J. J. 
Thiessen Lectures/Canadian Mennonites Bible College, Winnipeg, 2000, 130 p. 
 
RICHERT, E., Why the Church School?, Conrad Grebel College, Waterloo, 1960, 12 p. 
 
RICOEUR, Paul, Soi-même comme un autre, Édition du Seuil, Paris, 1990, 424 p. 
 
RIDEMAN, Peter, Confession of Faith, Plough Publishing House, Rifton/ New York, 
1970/1974, 302 p. 
 
ROTH, John D., Teaching that Transforms. Why Anabaptist-Mennonite Education Matters, 
Mennonite Publishing Network/Herald Press, Scottdale/Waterloo, 2011, 235 p. 
 
 331 
RYAN, John, The Agricultural Economy of Manitoba Hutterite Colonies, Carleton Library, 
Toronto, 1977, 306 p. 
 
RYLE, J. C., How Should a Child Be Trained, Mennonite Publishing House, Scottdale (Pa.), 
1844, 62 p. 
 
SABATIER, Colette, Hanna MALEWSKA, et Fabienne TANON, Identités, acculturation et 
altérité, Harmattan, Paris, 2002, 290 p. 
 
SALIBA, John A., « The New Religious Movements in Psychological Perspective », dans 
Understanding New Religious Movements, Altamira, Walnut Creek, 2003, pp. 75-126. 
 
SANDEL, Michael J., Liberalism and the Limits of Justice, Cambridge University Press, New 
York, 1982, 191 p. 
 
SARTRE, Jean-Paul, Huis clos. Suivi de Les mouches, coll. Folio, Gallimard, 1972/2000, 247 p. 
 
SCHELLENBERG, Terry, « What is Christian Education All About? », Canadian Mennonite, 
vol. 3, no. 1, 1997, p. 19. 
 
SECRÉTARIAT D’ÉTAT DU CANADA. DÉPARTEMENT DU MULTICULTURALISME, 
Le Multiculturalisme … être canadien, Ministre des Approvisionnements et Services Canada, 
Ottawa, 1987, 28 p. 
 
SEYMOUR, Michel, Une identité civique commune, coll. Essais et conférences, GGC 
éditions/Université de Sherbrooke, Sherbrooke, 2001, 38 p. 
 
SHACHTMAN, Tom, Rumspringa, North Point Press, New York, 2006, 286 p. 
 
SHELLY, Paul R., Religious Education and Mennonite Piety Among the Mennonites of 
Southeastern Pennsylvania: 1870-1943, Columbia University/Mennonite Publication Office, 
Newton (Kan.), 1952, 193 p. 
 
SHENK, Sara W., Anabaptist ways of knowing : a conversation about tradition-based critical 
education, Herald Press/Cascadia Pub. House, Scottdale (Pa.)/Telford (Pa.), 2003, 211 p. 
 
SHIMAZAKI, Hiroshi T., « The Emergence of Japanese Hutterite », Japan Review, no. 12, 
2000, pp. 145-164. 
 
SMITH, Hugh A., When the River Calls, Herald Press, Waterloo/Scottdale, 2004, 261 p. 
 
STOLL, Joseph, « Recent Amish Immigration in Ontario », 1966, [En ligne], 
http://www.mhso.org/publications/Recent%20Amish%20Immigration%20to%20Ontario.htm, 
page visitée le 6 avril 2012.  
 
 332 
STRINGER, Martin D., Contemporary Western Ethnography and the Definition of Religion, 
Continuum Advances in Religious Studies, London/New York, 2008, 128 p. 
 
STUCKY, Naomi R., Sara's Summer, Herald Press, Waterloo, 1990, 140 p. 
 
TAYLOR, Charles, Les sources du moi : la formation de l’identité moderne, Boréal, Montréal, 
2003, 712 p. 
 
TAYLOR, Charles, Multiculturalisme : différence et démocratie, Flammarion, Paris, 1994, 
144 p. 
 
THARALDSEN, Kjersti., The Old Order in a New World : Amish Tradition in Modern Canada, 
University of Bergen, Bergen, 2003, 148 p. 
 
The Chronicle of the Hutterian Brethren I, Hutterian Education Committee/Friesen, Elie, 2003, 
887 p. 
 
The Chronicle of the Hutterian Brethren II, The Hutterian Brethren/Friesen, Ste-Agathe, 1998, 
867 p. 
 
THIESSE, Anne-Marie, La création des identités nationales, Éditions du Seuil, Paris, 1999, 302 
p. 
 
TIESSEN, Isaac, Why I Do Not Take the Sword, Pathway Publishers, Aylmer, 1991, 158 p.. 
 
TOZER, A. W., The Menace of the Religious Movie, Rod and Staff Publishers inc., Crockett 
(Ky), 26 p. 
 
TRAVERS, Max, Qualitative Research Through Case Studies, Sage Publication, Thousand 
Oaks, 2001, 196 p. 
 
TURCOTTE, Paul-André, et Jean RÉMY, Médiations et compromis, Institutions religieuses et 
symboliques sociales, L’Harmattan, Paris, 2006, 284 p. 
 
TÖRNE, Lars van, « Multicultural Misunderstanding », International Journal, 2008, pp. 553-
565. 
 
UMBLE, John Sylvanus, Ohio Mennomite Sunday Schools, The Mennonite historical society, 
Goshen college, Goshen (Ind.), 1941, 522 p. 
 
URRY, James, Mennonites, Politics, and Peoplehood: Europe, Russia, Canada, 1525-1980, 
University of Manitoba Press, Winnipeg, 2006, 400 p. 
 
URRY, James, None but Saints: The Transformation of Mennonite Life in Russia 1789-1889, 
Hyperlon Press, Winnipeg, 1989, 328 p. 
 
 333 
VINSONNEAU, Geneviève, L’identité culturelle, Armand Colin, Paris, 2002, 234 p. 
 
VOTH, Gay Lynn, Mennonites and Higher Education in the 1960s. The sSory of Two Canadian 
Mennonite Colleges in Winnipeg, Manitoba, University of British Columbia, Vancouver, 1999, 
201 p. 
 
WALLACE Alice H., History of Rosebank School, S. S. no. 8, Wilmot, 1966. 
 
WEBER, Max, L’éthique protestante et l’esprit du capitalisme, coll. Agora, PLON, Paris, 
1967/1994, 286 p. 
 
WEIMAN, Eiveen, Which Way Courage, Atheneum, New York, 1981, 132 p. 
 
WILD, Geoffrey M., Comenius, Education and the Hutterite Anabaptists, An Investigation of the 
Possibitity of Influence on the Educational Thought of Comenius by the Hutterite Anabaptists, 
University of Western Australia, Perth, 1977, 195 p. 
 
XIBERRAS, Martine, Les théories de l’exclusion, coll. Sociologies au quotidien, Méridiens 
Klincksieck, Paris, 1993, 204 p. 
 
YIN, Robert K., Case Study Research : Design and Methods, 3
e
 ed., Sage Publications, 
Thousand Oaks (Calif.), 2003, 179 p. 
 
YIN, Robert K., Application of Case Study Research, 2
e
 ed., Sage Publications, Thousand Oaks 
(Calif.), 2003, 171 p. 
 
YOURCENAR, Marguerite, L’œuvre au noir, coll. Folio, Gallimard, Paris, 1968/1991, 520 p. 
 
YUZYK, Paul, Canadiens Ukrainiens, Friesen & Sons Ltd, Altona, 1967, 99 p. 
 
ZUERCHER, Melanie, « Story Led Photojournalist to Document Seminole Mennonites' Lives », 
Targeted News Service, 2008, [En ligne], http://www.bethelks.edu/news-
event/news/2008/post/3987/, page visitée le 25 février 2012. 
 
 334 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Annexes 
 335 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Conceptualisation de l’outil de cueillette de données 
 
  
 336 
  
Variables dépendantes : éducation démocratique et communautaire 
Niveaux de l’identité (variables indépendantes) : individuelle, groupale et sociétale 
 
 
 
Variable indépendante : niveau individuel 
 
Variables 
dépendantes 
Concepts Indicateurs  Questions 
Éducation 
démocratique 
Liberté 
religieuse 
individuelle 
Possibilité de quitter le 
groupe 
Arrive-t-il que certaines 
personnes quittent le groupe 
religieux? 
 Liberté 
religieuse 
individuelle 
Possibilité de joindre un 
nouveau groupe 
religieux 
Ces personnes qui quittent se 
joignent-elles à un nouveau 
groupe religieux? 
 Éducation 
centralisée 
Fréquentation scolaire 
des enfants 
Quelle école des enfants de la 
communauté fréquentent-ils? 
 Éducation 
centralisée 
Fréquentation scolaire 
des adultes : poursuite 
des formations 
institutionnelles 
(techniques et 
universitaires) 
Arrive-t-il que les adultes de la 
communauté suivent des 
formations dans des institutions 
de formation à l’extérieur de la 
communauté? 
Éducation 
communautaire 
Socialisation 
primaire 
Choix du baptême  Le baptême est-il un choix 
conscient pour vous? 
 Socialisation 
primaire 
Âge du baptême  À quel âge à lieu le baptême 
dans votre groupe religieux? 
 Socialisation 
primaire 
Importance du récit 
dans la construction 
identitaire individuelle 
Personnellement, comment 
considérez-vous l’importance 
du récit de vos ancêtres? 
 Relations 
intragroupe 
Mariage Avec qui les jeunes adultes de 
la communauté se marient-ils? 
À quel âge? 
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Variable indépendante : niveau groupal 
 
Variables 
dépendantes 
Concepts Indicateurs  Questions 
Éducation 
démocratique 
Éducation 
centralisée 
Présence, embauche 
d’un professeur 
extérieur à la 
communauté 
Y a-t-il un professeur extérieur 
à la communauté qui vient y 
enseigner? 
 Éducation 
centralisée 
Cursus scolaire 
provincial 
Comment considérez-vous les 
programmes scolaires 
provinciaux? 
 Choix du 
groupe en 
matière 
d’éducation – 
place de l’état 
en matière 
d’éducation 
Liberté quant à l’âge de 
fréquentation scolaire 
À quel âge considérez-vous 
qu’un enfant peut quitter 
l’école? 
 Cours 
d’histoire des 
religions 
Présence d’un cours 
d’histoire des religions 
Enseignez-vous, dans votre 
école, l’histoire des religions? 
Éducation 
communautaire 
Socialisation 
secondaire 
École du dimanche Les membres de votre 
communautés participent-ils, à 
l’Église, à une école du 
dimanche? 
 Socialisation 
secondaire 
Importance du récit 
dans la construction 
identitaire collective 
Discutez-vous souvent de 
l’histoire de votre groupe 
religieux? 
 Activités 
religieuses 
Nombre de cultes par 
semaine 
Combien de services religieux 
votre groupe tient-il par 
semaine? 
 Activités 
sociales 
Repas partagés en 
commun 
Partagez-vous souvent des 
repas avec d’autres membres de 
la communauté? 
 Marqueurs 
identitaires – 
Old Order 
Les voitures tirées par 
les chevaux 
Comment considérez-vous 
l’utilisation de chevaux de nos 
jours? 
 Marqueurs 
identitaires – 
Old Order 
Le refus de l’électricité Comment considérez-vous 
l’utilisation de l’électricité? 
 Marqueurs 
identitaires - 
Mennonites 
Les chants du groupe Comment considérez-vous la 
pratique du chant en 
communauté? 
 Marqueurs 
identitaires – 
Mennonites 
La pratique du saint-
baiser 
Comment considérez-vous la 
pratique du saint baiser? 
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 Marqueurs 
identitaires - 
Huttériens 
La vie en communauté 
(propriété collective des 
biens) 
Comment considérez-vous la 
propriété collective des biens? 
 Marqueurs 
identitaires - 
Huttériens 
L’utilisation de 
l’allemand dans les 
communications 
Comment considérez-vous 
l’utilisation de l’allemand dans 
vos communications? 
 
 
 
 
Variable indépendante : niveau sociétal 
 
Variables Concepts Indicateurs  Questions 
Éducation 
démocratique 
Construction du 
multiculturalisme 
Apport des colons à la 
construction du Canada 
En tant que colons fondateurs 
du pays, comment 
considérez-vous votre apport 
au Canada? 
 Appartenance au 
Canada 
Sentiment 
d’appartenance au 
multiculturalisme 
Comment considérez-vous le 
multiculturalisme du 
Canada? 
 Devoir du 
citoyen 
Participation dans les 
élections 
Participez-vous lors des 
élections? Municipales? 
Provinciales? Fédérales? 
Éducation 
communautaire 
Consignes du 
groupe p/r à la 
vie publique et 
démocratique 
Production d’un 
rapport d’impôt 
Y a-t-il des consignes 
particulières, dans votre 
groupe, quant à la production 
du rapport d’impôt? 
 Respect des 
exigences 
publiques 
Question des 
règlements et permis 
Avez-vous l’habitude de faire 
la demande de permis tel que 
l’exige les lois? 
 Pratique du 
groupe quant au 
recours aux 
institutions 
publiques 
Recours aux tribunaux Y a-t-il des consignes 
particulières, dans votre 
groupe, quant au recours aux 
tribunaux? 
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Outil de cueillette de données 
 340 
Bloc 1 [Individual] 
Has it ever happened that a person leaves the group and the community? 
Do people who leave the group sometimes/often join a new religious group? 
What school do the children of the community attend? Describe it to me a little bit. 
Does it happen that members of the group follow professional courses or training outside of the 
community? 
Is being baptized a conscious choice for you and members of the group? What does it mean? 
Around which age does the baptism happen in your community? 
Personally, what is your perspective on the history of your ancestors? 
For young people of your group, when the times comes for marriage, who do they marry? What 
is the usual age for marriage in your group? 
 
Bloc 2 [Group] 
Is there a teacher coming from outside the group who teaches in the community? 
What is your opinion/perspective on provincial curricula in education?  
At which age do you think it is acceptable for kids to leave school? 
Is there a class of the history of religions in your school? 
Do community members attend Sunday school at church? 
How often do you talk with other members of the community about the history of your religious 
group? 
How many times do you go to church each week? Do you attend other religious groups’ 
ceremonies? 
How often do you share a meal with others members of the community? 
 
Olr Order: 
What is your view on using horses nowadays? 
What do you think about using electricity?  
 
Mennonites: 
What do you think about singing in group? 
How do you feel about the practice of the holy kiss? 
 
Huttériens: 
How do you feel about having communal ownership of everything? 
What do you think of the use of the German language? 
 
Bloc 3 [Society] 
Considering that your ancestors were founders of Canada, how do you perceive your 
contribution to Canada? 
What is your opinion of multiculturalism in Canada? 
Do you vote when there are elections? Municipal? Provincial? Federal? 
Are there any particular indications, in the community, about filing income taxes report? 
Do you ask for licenses as required by laws? 
Are there any indications, in the community, about going to courts? 
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CONSENT FORM 
 
You are invited to participate in a research project. This document will give you information 
about this project. If there is anything that you don’t understand, please ask the main researcher. 
To participate in this project, you must sign the consent at the end of this document. A copy will 
be given to you. 
 
Title of the project 
 
Education and identity construction in Anabaptist groups. 
 
Main researcher of the project 
 
Raphaël Mathieu Legault Laberge, graduate student in contemporary religious studies, 
University of Sherbrooke. 
Director : Claude Gélinas, philosophy professor, University of Sherbrooke. Tel. : 819 821-8000, 
extension 62814. Courriel : Claude.Gelinas@usherbrooke.ca. 
 
Granting of the research 
 
This project is not funded by a research grant.  
 
Aim of the project 
 
First: To have a better understanding of education in Anabaptists groups.  
Second: To have a better understanding of the transmission of culture and identity in Anabaptist 
groups. 
 
Your particpation 
 
Your participation in this project consists of an interview that could last between 30 minutes and 
one hour. This interview could be done any where and any time that would suit you. You will 
have to answer a few questions about the role of education in your community. 
 
Benefits of your participation 
 
Your participation may bring you the benefit of sharing your experience about education in your 
community. It will enhance the knowledge about education in Anabaptists groups. 
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Inconvenient and risks of your participation 
 
Your participation in this research does not involve any major inconvenience, but you will have 
to give a little of your time. If, for any reasons, talking about your experience cause you 
discomfort, we will take a break or postpone the interview to another time. 
 
 
Withdrawal 
 
It is understood that your participation to this research is voluntary and that you remain free, at 
any moment, to withdraw from the project without any given reason. 
 
In case of withdrawal, do you want the data collected during the study to be 
destroyed? 
Yes   No   
 
It will always be possible to change your decision. If you want the data collected during the 
study to be destroyed, you can request this in a letter addressed to the main researcher: 184, 
chemin Desmarais, Racine, Québec, J0E 1Y0. 
 
Confidentiality, sharing, watching and publication 
 
During your participation in this project, the main researcher will compile information files about 
you. Only the essential information for this project will be collected and compiled. It could 
include those elements: name, age, information about lifestyle and answers to questions that will 
be asked. 
 
All information gathered during the research will be strictly confidential. To protect your identity 
and to ensure confidentiality, the main researcher will use a code rather than your real name for 
the research. 
 
The main researcher will use the data to fulfill the objectives mentioned in this consent form. 
 
Data of the projects could be published in an academic journal, or shared with other persons 
during scientific discussion. Your name or the name of your community will not be mentioned. 
In the case that the main researcher would like to use your real name, you will be asked 
permission for. 
 
Data gathered will be kept, under lock, for five years after the defense of the thesis. After that, 
data will be destroyed.  
 
For supervision and control of ethics, data included in your files could be consulted by a person 
ordered by the Ethics Committee in the Faculty of Letters and Human Sciences at the 
Sherbrooke University, or by governmental organisms ordered by law. All those persons agree to 
the policy of confidentiality. 
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Photos 
 
Do you allow the utilization by the main researcher of photos taken during this study? These 
photos could be use during conferences or courses.  You can be a participant in the project even 
if you disagree. 
 
Yes   No   
 
Supervision of ethics and identification of the president of the Comity of ethic in letters and 
human sciences 
 
Ethics committee in the faculty of Letters and Human Sciences of Sherbrooke University did 
approve this project and assure its revision and conformity to ethics rules. Consequently, all 
revisions and modifications to this consent form and to the project in itself will be approved by 
the comity before its presentation to participants. 
 
For any ethical problems you encounter during your participation, you can call Mme Dominique 
Lorrain, president of the Comity of ethic in letters and human sciences, via is secretary: 
819 821-8000 extension 62644 (toll free at this number : 1 800 267-8337), or on the internet: 
cer_lsh@USherbrooke.ca. 
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Free and informed consent 
 
I, _______________________________________________ (name, in printed letters), testify 
that I have read and/or understand this consent form and that I have received one copy. I 
understand what is involved with my participation and why I am asked to participate. I have 
asked any questions I had, and they have been answered sufficiently. 
I freely accept to participate in this project. 
 
Signature of the participant: ___________________________________ 
 
Done in _________________________ , ________________ 201_ 
 
 
 
Declaration of responsibility of the researcher 
 
I, ______________________________________ researcher of this project, testify that I am 
responsible for the process of this project. I will respect the obligations written in this consent 
form and I will inform you of any element that could be an influence on your free and informed 
consent. 
 
Signature of the researcher of the study : ________________________________________ 
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Photos recueillies en Ontario, au Québec et au Manitoba 
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Huttériens 
 
École sur une colonie 
 
 
Cimetière huttérien 
 
 
Une des premières habitations construites par les Huttériens, vers 1918. 
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Cuisine communale sur une colonie 
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Mennonites 
 
Églises 
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Cimetière mennonite 
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Old Order 
 
Panneaux routiers 
 
 
 
 
Écoles séparées 
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Églises du Old Order Mennonite 
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Cimetière amish 
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Encan pour financer l’éducation dans le Old Order 
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Données sociodémographiques des informateurs 
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Pseudonyme Âge Affiliation 
religieuse 
Occupation Statut marital 
Québec 
Daniel 30-40 Mennonite Ministre, entrepreneur en 
rénovation de bâtiment et 
en horticulture. 
Marié, 4 
enfants. 
Serge 20-30 Mennonite Propriétaire d’une 
porcherie avec Steward, 
travailleur en érablière, 
entrepreneur en 
excavation. 
Marié à 
Rebecca, 1 
enfant. 
Rebecca 20-30 Mennonite Travailleuse horticole 
pour Steward. 
Mariée à Serge, 
1 enfant. 
Bernard 40-50 Mennonite Propriétaire d’une 
porcherie, travailleur 
d’usine, professeur. 
Marié, 1 enfant. 
Donald 40-50 Mennonite Propriétaire d’une 
porcherie. 
Marié, 5 
enfants. 
Jean 40-50 Mennonite Propriétaire d’une 
porcherie, entrepreneur 
en finition de plancher. 
Marié, 5 
enfants. 
Michel 60-70 Mennonite Agent immobilier. Marié, 2 
enfants. 
Fernand 60-70 Mennonite Retraité, ancien 
propriétaire de porcherie 
(il a vendu sa propriété à 
Marc), ancien travailleur 
d’usine, et même d’une 
compagnie de 
télécommunication.  
Marié, 2 
enfants. 
Denis 50-60 Mennonite Propriétaire d’érablières, 
entrepreneur en 
horticulture. 
Marié, 2 enfants 
au moins 
Robert 30-40 Mennonite Entrepreneur en 
apiculture en en 
rénovation de bâtiment. 
Marié, 5 
enfants. 
Ontario 
Marc 30-40 Mennonite Ministre, dessinateur de 
plans de bâtiments. 
Marié, 4 
enfants. 
John 40-50 Mennonite Propriétaire d’une 
entreprise de découpe de 
bois. Auteur de chants 
chrétiens. 
Marié, 3 enfants 
au moins 
Richard 60-70 Mennonite Entrepreneur en 
tourisme, en agriculture 
Marié, 2 
enfants. 
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et en construction. 
Ron 60-70 Mennonite Retraité, il a eu une 
carrière dans le milieu de 
la publication. 
Marié, ?  
Andrew 50-60 Old Order Propriétaire d’une 
érablière, vendeur au 
marché. 
Marié, 12 
enfants 
Louis 70-80 Old Order Fermier retraité, 
propriétaire d’une 
érablière, vendeur au 
marché. Diacre d’une 
communauté. 
Marié, 8 enfants 
au moins. 
Bill 60-70 Old Order Fermier retraité, 
propriétaire d’une 
érablière, vendeur au 
marché. 
Marié, 8 enfants 
au moins. 
Paul 70-80 Old Order Fermier retraité, 
entrepreneur en 
fabrication de harnais. 
Marié, ? 
Manitoba 
James 70-80 Huttérien Ministre, ancien 
professeur d’allemand. 
Marié à Isabelle, 
2 enfants au 
moins. 
Isabelle 70-80 Huttérien Travailleuse agricole, 
ancienne responsable des 
cuisines. 
Mariée à James, 
2 enfants au 
moins. 
Steve 30-40 Huttérien Responsable de la 
charpenterie/menuiserie. 
Marié, 4 
enfants. 
Karl 30-40 Huttérien Responsable de la 
porcherie. 
Marié à Sharon, 
4 enfants. 
Sharon 30-40 Huttérien Travailleuse agricole. Mariée à Karl, 4 
enfants. 
Peter 60-70 Huttérien Responsable de la 
plomberie. 
Marié, 5 enfants 
au moins. 
Shawn 40-50 Huttérien Responsable du Hutterite 
Directory. Infographiste. 
Marié, 4 
enfants. 
Charles 10-20 Huttérien Force active libre, il n’a 
pas encore de 
responsabilités formelles. 
Non baptisé. 
Sam 30-40 Huttérien Responsable de l’atelier 
de travail du métal. 
Marié, 3 enfants 
au moins. 
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Les pionniers et les successeurs des études anabaptistes
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Frank H. Epp (1929-1986) 
http://www.gameo.org/encyclopedia/contents/E66
1ME.html 
  
Donald B. Kraybill 
 
John Horsh (1867-1941) 
 
Paul Peachey (centre) fait une 
présentation dans le cadre du 
« Mennonite History and Thought 
class ». I.B. Horst (à gauche) and 
Calvin Redekop écoutent. 
Photo par Jim Bishop, 21 février 2005. 
http://www.emu.edu/news/index.php/827 
 
Harold S. Bender (1897-1962) 
